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Hoofdstuk 1 
ALLOCHTONEN IN NEDERLAND 
In dit hoofdstuk wordt allereerst een omschrijving gegeven van wat ik onder 
'allochtonen' versta. Vervolgens ga ik nader in op de komst van de migranten 
naar Nederland en het beleid dat aansluitend daarop is gevoerd door de Neder­
landse overheid. 
1.1. Allochtonen - een begripsomschrijving 
In deze studie staan kinderen die niet herkomstig zijn uil Nederland centraal. 
Bindend element hierbij vormt de herkomst. 'Herkomst' dient in dit verband in 
brede zin te worden opgevat: het gaat om het geboorteland van de kinderen, hun 
ouders of grootouders. Opgemerkt moet worden dat het percentage kinderen dat 
zelf in het buitenland is geboren, steeds verder daalt. Dit neemt niet weg dat 
het in sommige verbanden gebruikelijk is ook hen als 'buitenlander' aan te duiden. 
Voor de kinderen en hun ouders zijn in de loop der jaren nog tal van andere 
benamingen gehanteerd. Om er enkele te noemen: vreemdelingen, gastarbeiders, 
(im)migranten, culturele minderheden, allochtonen, etnische groepen (vgl. Lucassen 
& Penninx, 1985). De keuze voor een bepaalde aanduiding is vaak functioneel, dus 
situationeel bepaald. Anderzijds hebben veel van deze termen gaandeweg dusdanige 
connotaties gekregen dat men ze steeds minder is gaan gebruiken en zijn er 
tegelijkertijd andere, op dat moment nog niet zo geladen, benamingen in zwang 
geraakt. In de onderwijswereld wordt meestal de term 'culturele minderheden' 
gehanteerd, dit in navolging van de overheid die eenzelfde terminologie gebruikt 
in haar publikaties (vgl. 'het minderhedenbeleid'). Deze term acht ik echter niet 
helemaal correct. Met Penninx (1988; maar vgl. ook: Van Amersfoort, 1974; АСОМ, 
1979) ga ik er van uit dat een minderheid meerdere generaties dient te omvatten. 
Het is wat voorbarig om op basis van gegevens van één generatie al te conclude-
ren dat er sprake is van achterstand. Vooralsnog bevinden er zich van de meeste 
hier bedoelde groepen wat tijd betreft nog onvoldoende leden van de tweede 
generatie in de fase dat al beoordeeld kan worden of het om een minderheid gaat 
of niet. Hetgeen overigens niet wegneemt dat geconstateerd kan worden dat 
sommige groepen hard op weg zijn een minderheid te worden (vgl. Roelandt & 
Veenman, 1988). Aan het gebruik van de term 'minderheden' kleven naast de 
genoemde nog andere bezwaren; zo werkt het sterk stigmatiserend en wordt geen 
recht gedaan aan de grote inter- en intragroepsverschillen. Een term die mij meer 
aanspreekt, feitelijk ook correcter is en tegelijkertijd (nog) vrij neutraal klinkt, is 
'allochtonen'. De WRR omschrijft in zijn recente publikatie wat hij onder 'alloch-
tonen' verstaat, namelijk 'vreemdelingen in juridische zin, ex-vreemdelingen die 
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tot Nederlander zijn genaturaliseerd, Nederlanders afkomstig uit de (voormalige) 
overzeese gebiedsdelen, alsmede hun nakomelingen tot in de derde generatie voor 
zover die zich als allochtoon wensen te zien.' (WRR, 1989, p.15). Het betreft dus 
een vrij brede definitie. Bij de zinsnede 'voor zover die zich als allochtoon wen-
sen te zien' plaats ik overigens een kanttekening. Hoewel de Raad met deze 
toevoeging bedoelt aan te sluiten bij het principe van zelfregistratie van allochto-
nen, gaat hij er mijns inziens wat te gemakkelijk vanuit dat het alleen de alloch-
tonen zelf zijn die de afgrenzing van hun categorie bepalen. Er wordt daarbij aan 
voorbij gegaan dat het evenzeer (of zelfs: vooral) de niet-allochtonen zijn die 
uitmaken wie tot de groep 'allochtonen' behoren. Het lijkt me derhalve een wat 
eenzijdige voorstelling van zaken. Ik wil die toevoeging daarom vooralsnog niet 
overnemen. Als het gaat om het aanduiden van onderscheiden groepen, gebruik ik 
in dit boek ook de breder op te vatten term 'etnische groepiering)'. Hieronder 
versta ik niet alleen groepen van allochtonen, maar ook autochtone Nederlanders 
(daarmee dus afwijkend van de omschrijving van bv. Dors, 1986 en Tennekes, 
1986; zij reserveren deze term alleen voor allochtonen). Dat ik de voorkeur geef 
aan 'allochtonen' wil overigens niet zeggen dat ik andere benamingen niet zal 
gebruiken; in een aantal gevallen valt dat immers niet te vermijden, met name 
niet wanneer wordt gerefereerd aan andere publikaties. 
12. Naoorlogse migratie naar Nederland 
1.2.1. Migratie 
Na de Tweede Wereldoorlog kunnen wat migratie naar Nederland betreft drie 
hoofdcategorieën worden onderscheiden: 
a. migranten uit voormalige koloniën 
b. arbeidsmigranten 
с politieke vluchtelingen. 
Oorzaken en directe gevolgen van deze migratieprocessen zijn elders reeds uitvoe­
rig beschreven (vgl. Entzinger, 1984; Lucassen & Penninx, 1985; Bank e.a., 1987); 
ik kan daarom hier kort zijn. 
Onder de eerste categorie vallen Indische Nederlanders, Ambonezen (later: 
Molukkers), Surinamers, Antillianen en Arubanen. Gemeenschappelijk kenmerk is 
de herkomst uit een van de voormalige Nederlandse koloniën. Samenhangend met 
die herkomst is een zekere bekendheid van de betreffende migranten met de 
Nederlandse taal en cultuur. Hoewel de genoemde groepen vaak onder één noemer 
worden samengevoegd, de 'ex-kolonialen', bestaan er tussen de groepen toch ook 
grote verschillen. Die zijn onder andere gelegen in de periode dat de migratie 
heeft plaats gevonden, in de redenen van de migratie (politieke, maar ook sociaal-
economische), in de gerichtheid op een tijdelijk dan wel permanent verblijf en in 
het tempo en de mate waarin de betreffende groep tenslotte is opgenomen in de 
Nederlandse maatschappij. Wat dat laatste betreft kennen de ex-kolonialen door 
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hun vertrouwdheid met de Nederlandse taal en cultuur een voorsprong op andere 
migrantengroepen. In de na-oorlogse migratie spelen Indische Nederlanders in deze 
een voortrekkersrol, die grote gevolgen heeft voor de groepen die na hen volgen. 
Entzinger (1984) vermoedt dat het relatieve succes van het destijds gevoerde 
beleid de overheid in zekere zin heeft verblind en dat dat een van de oorzaken is 
geweest van onjuiste taxaties bij het beleid voor latere migrantengroepen. 
Het grootste deel van de arbeidsmigranten, de tweede categorie, is vanaf het 
begin van de jaren '60 naar Nederland gekomen. De aanleiding voor deze migratie-
stroom is gelegen in economische motieven van zowel Nederland, als het her-
komstland als de migrant zelf. Nederland kent in die periode een sterke economi-
sche groei, waarbij een gebrek ontstaat aan (met name ongeschoolde en laag-
opgeleide) arbeidskrachten. Omdat dit tekort niet kan worden opgevuld met Neder-
landse werknemers, gaan bedrijven - en later ook de overheid - dezen werven in 
landen rond de Middellandse Zee. Achtereenvolgens gaat het om Italië, Spanje en 
enkele andere Zuideuropese landen, Turkije en Marokko. In die landen heerst 
forse werkloosheid en het potentieel aan gemotiveerde arbeidskrachten is dan ook 
groot. Voor de mensen zelf biedt migratie een mogelijkheid om uit een in finan-
cieel opzicht vaak miserabele en vrij uitzichtloze situatie te geraken. Voor het 
betreffende land kent het vertrek van grote stromen migranten ook enkele voorde-
len. Zo wordt de druk op de interne arbeidsmarkt enigszins verminderd en stromen 
er via de spaargelden van de migranten nict-onaanzienlijke bedragen aan deviezen 
binnen. Zijn het in het begin voornamelijk jonge mannen die naar Nederland 
komen, later voegen zich ook hun vrouwen en kinderen bij hen. Uitgangspunt bij 
deze vorm van migratie vormt de tijdelijkheidsgedachte: na verloop van tijd zullen 
de arbeidskrachten weer terugkeren naar het land van herkomst. Allengs blijkt dit 
echter een illusie. Ook nadat de periode van hoogconjunctuur voorbij is, blijft het 
merendeel van de 'gastarbeiders' in Nederland. 
De derde categorie migranten wordt gevormd door de politieke vluchtelingen. 
Het gaat voornamelijk om personen die afkomstig zijn uit Zuid-Amerika, Azië en 
Afrika. Behalve hun migratiemotief vertonen zij onderling weinig overeenkomsten. 
Qua samenstelling is deze categorie dan ook zeer heterogeen. 
122. Aantallen 
Recente gegevens over aantallen allochtonen worden gepresenteerd in het WRR-
rapport Allochtonenbeleid (1989). In tabel 1.1 plaats ik enkele cijfers bij elkaar. 
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Tabel 1.1. - Aantallen allochtonen in Nederland (bron: WRR, 1989) 
a. Met de Nederlandse nationaliteit: 
Indische Nederlanders 
Molukkers 
Surinamers 
Antillianen/Arubanen 
Chinezen 
b. Met een niet-Nederlandse nationaliteit: 
Turken 
Marokkanen 
Overige Mediterranen, onder wie: 
Spanjaarden 
Italianen 
Joegoslaven 
Portugezen 
Grieken 
Surinamers 
Politieke vluchtelingen 
> 300.000 
40.000 
194.000 
66.000 
23.000 
177.000 
140.000 
17.000 
16.000 
12.000 
8.000 
4.000 
16.000 
27.000 
In de tabel zijn niet opgenomen migranten uit alle lidstaten van de E.G. (bv. 
België, Duitsland), uit de Verenigde Staten van Amerika en enkele kleinere mi-
grantengroepen. Evenmin zijn de woonwagenbewoners verdisconteerd. Chinezen 
heb ik wel vermeld vanwege de geheel eigen positie van deze groep. Over Indische 
Nederlanders zijn geen exacte cijfers voorhanden; het hier genoemde aantal be-
treft dat uit de migratieperiode. In de loop der jaren hebben vele migranten zich 
laten naturaliseren; ook zij komen niet voor in de tabel. Onduidelijkheid bestaat 
over het aantal kinderen met de Nederlandse nationaliteit uit gemengde huwelij-
ken. 
Al met al bevinden er zich volgens de eerder gegeven omschrijving momenteel 
meer dan één en een kwart miljoen allochtonen in Nederland. Het aantal hiervan 
dat onder het huidige minderhedenbeleid valt is echter beduidend geringer, name-
lijk ruim 725.000. Hierna ga ik kort in op het door de overheid gevoerde beleid 
inzake de migratie naar Nederland. 
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123 . Beleid 
Van den Berg-Eldering (1986a) onderscheidt wat het overheidsbeleid ten aanzien 
van allochtonen betreft grofweg twee perioden, namelijk het beleid tot 1980 en 
het beleid vanaf 1980. 
Tot 1980 
In de periode tot 1980 vormt de tijdelijkheidsgedachte het uitgangspunt voor het 
gevoerde beleid: de overheid gaat er vanuit dat het verblijf van de migranten 
tijdelijk is en dat zij na verloop van tijd weer terug zullen keren naar hun 
herkomstland. In die gedachte staat de overheid niet alleen; ook de migranten zelf 
koesteren de wens (ooit) terug te keren. Bovenal wordt gesteld dat Nederland 
geen immigratieland is. De veronderstelde tijdelijke aanwezigheid heeft in deze 
periode geleid tot een niet-algemeen, ad hoc beleid. Gezien de tijdelijke aard 
bestaat er immers geen noodzaak tot het nemen van structurele, algemene maatre-
gelen. Ondanks deze stellingname draagt de inhoudelijke uitwerking van het beleid 
een dualistisch karakter: tegelijkertijd wordt gesproken over het stimuleren van 
remigratie naar het herkomstland èn over het bevorderen van integratie binnen de 
Nederlandse samenleving. Vanwege deze invulling wordt het beleid ook wel het 
'tweesporenbeleid' genoemd. De belangrijkste doelstelling ervan luidt: integratie 
met behoud van de eigen identiteit. 
Tegen het einde van de jaren zeventig wordt steeds evidenter dat er van de 
verwachte remigratie zeer weinig terecht komt en dat de aanwezigheid van grote 
groepen migranten niet meer als tijdelijk kan worden opgevat. Tegelijkertijd wordt 
men zich steeds meer bewust van de problemen die de komst van zoveel nieuwko-
mers met zich meebrengt. Deze liggen niet alleen op het gebied van de werkver-
schaffing, maar evenzeer op dat van het onderwijs aan de inmiddels in groten 
getale aanwezige migrantenkinderen, de huisvesting en de relatie tussen allochto-
nen en autochtonen. Duidelijk wordt ook dat de migranten in een groot aantal 
opzichten in een achterstandspositie verkeren, waar zij in geen geval vanzelf weer 
uit zullen komen. Een koerswijziging in het beleid wordt nodig geacht. 
Hoewel bovenstaande gedachten al langer leven in het veld, is het het WRR-
rapport Etnische minderheden uit 1979 geweest dat de definitieve aanzet heeft 
gegeven tot een nieuw beleid. Volgens de WRR moet de overheid afstappen van de 
gedachte van tijdelijkheid en zich richten op een gelijkwaardige deelneming van 
minderheden aan de samenleving. De grootste aandacht zal moeten worden gegeven 
aan het verminderen van de achterstanden. Via een actief gericht beleid zullen 
niet alleen voorzieningen voor de minderheden moeten worden geschapen, maar 
tegelijkertijd ook die factoren dienen te worden bestreden die de ongelijkheid 
bevorderen. 
Wa 1980 
In de periode na 1980 heeft de overheid de aanbevelingen van de WRR in grote 
lijnen overgenomen. Dat het tot 1983 duurt voordat de definitieve Minderhedenno-
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ta (Ministerie van Binnenlandse Zaken, hierna in de tekst afgekort tot BiZa, 1983) 
verschijnt, nadat daar eerst de Regeringsreactie op het WRR-advies (BiZa, 1980) 
en de Ontwerp-Minderhedennota (BiZa, 1981) aan vooraf zijn gegaan, illustreert 
hoezeer de overheid met dit onderwerp worstelt. De hoofddoelstelling van het 
nieuwe beleid wordt als volgt geformuleerd: 'Het minderhedenbeleid is gericht op 
de totstandkoming van een samenleving waarin de in Nederland verblijvende leden 
van minderheidsgroepen ieder afzonderlijk en als groep een gelijkwaardige plaats 
en volwaardige ontplooiingskansen hebben.' (BiZa, 1983, p.10). Draagt het beleid 
voor die tijd een categoriaal karakter, nu wordt er voor gekozen het minderhe-
denbeleid in te passen in het algemene beleid. Wat het achterstandsbeleid, het 
centrale onderdeel van het minderhedenbeleid, betreft, betekent dit een aansluiting 
bij het specifieke beleid gericht op autochtone personen in achterstandssituaties. 
Voor de minderheden moet de toegankelijkheid tot het algemene beleid worden 
verbeterd. Criterium daarbij vormt het evenredigheidsprincipe: indien door een 
minderheidsgroep niet naar evenredigheid aan een bepaalde sector van het maat-
schappelijk leven wordt deelgenomen, moet worden onderzocht waar de oorzaken 
daarvoor liggen en dienen eventueel maatregelen te worden getroffen. Entzinger 
(1984) spreekt de vrees uit dat door het min of meer gelijkstellen van de proble-
matiek van allochtonen aan die van autochtone kansarme groepen de indruk wordt 
gewekt dat een specifiek migrantenbeleid niet nodig is. Hij waarschuwt er voor 
dat, hoewel de symptomen van de achterstandssituatie van beide categorieën zeker 
gelijkenis vertonen, de oorzaken flink kunnen verschillen. Die oorzaken zijn 
namelijk niet alleen gelegen in de lage sociaal-economische positie, maar ook in 
een zwakke rechtspositie, etnisch-culturele verschillen en discriminatie. In wezen 
kiest de overheid met deze nieuwe richting volgens Entzinger voor een integratie-
beleid waarbij zowel (gedwongen) assimilatie als een extreme mate van pluralisme 
worden afgewezen. 
Op de resultaten van het minderhedenbeleid is in de loop der jaren flink kritiek 
uitgeoefend. Zo wordt in het Actieprogramma Minderhedenbeleid 1989 (BiZa, 1988) 
gesteld dat, ondanks de geleverde inspanningen, te weinig vooruitgang is geboekt. 
Men vraagt zich daarom sterk af of de tot dan gevoerde aanpak moet worden 
voortgezet, nu zich op het gebied van huisvesting, arbeid en onderwijs bij een 
aantal minderheidsgroepen nog steeds ernstige problemen voordoen. De directeur 
van het Nederlands Centrum Buitenlanders twijfelt aan de politieke wil en vreest 
dat het minderhedenbeleid een minderhedenbeheer wordt, zonder inspiratie, routi-
nematig en defensief (Holtermann, 1989). Een en ander heeft er toe geleid dat de 
regering de WRR opnieuw om advies heeft verzocht. Dit is in het rapport Alloch-
tonenbeleid neergelegd. 
De WRR (1989) constateert dat ondanks een restrictief toelatingsbeleid de 
immigratie nauwelijks in omvang is afgenomen. Tegelijkertijd is de werkloosheid 
onder de eerste generatie migranten dramatisch gestegen en ligt die van de twee-
de generatie eveneens op een zorgwekkend niveau. De resultaten van allochtonen 
in het onderwijs blijven achter bij die van allochtonen in de omringende landen. 
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Daarnaast beslaan er problemen in de inter-etnische contacten. Samengevat is er 
sprake van een marginaliseringsproces dat in hoge mate het gevolg is van algeme-
ne maatschappelijke ontwikkelingen. Het succes van een minderhedenbeleid wordt 
niet alleen bepaald door dat beleid zelf, maar ook door de omstandigheden waar-
onder het wordt uitgevoerd en door het algemene beleid in de betreffende secto-
ren. Elke vorm van specifiek op minderheden gericht beleid zou volgens de Raad 
daarom in eerste aanleg moeten worden gezien als een intensivering van het 
algemeen beleid in de betreffende sector. De Raad stelt dat het huidige minderhe-
denbeleid de snelheid waarmee integratieprocessen van immigranten zich voltrek-
ken lijkt te overschatten. Dit leidt hij mede af uit de veralgemenisering van 
beleidsmaatregelen en -instrumenten en het tempo waarmee specifiek op minderhe-
den gerichte voorzieningen zijn verdwenen. Volgens de Raad blijft specifiek beleid 
vooralsnog noodzakelijk. 
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Hoofdstuk 2 
ALLOCHTONEN IN HET ONDERWIJS 
Het overheidsbeleid ten aanzien van het onderwijs aan allochtonen vormt het 
eerste onderwerp van dit hoofdstuk. Binnen het onderwijs staat de verwerving 
van de Nederlandse taal centraal. Ik ga op een aantal aspecten die daarmee sa-
menhangen nader in. Eén van die aspecten, het Onderwijs in Eigen Taal en Cul-
tuur (OETC), krijgt daarbij speciale aandacht. 
2.1. Onderwijsbeleid ten aanzien van allochtonen 
Het onderwijsbeleid ten aanzien van allochtone leerlingen is in een relatief korte 
periode verscheidene malen onderhevig geweest aan veranderingen. Bij de bespre-
king daarvan volg ik de indeling van Eldering (1989). In figuur 2.1 wordt deze 
schematisch samengevat. 
a. Vóór 1980 
Vóór 1980 is het onderwijsbeleid mede gebaseerd op de tijdelijkheidsgedachte. 
Evenals bij het algemene beleid vindt dat zijn uitwerking in het tweesporenbeleid 
met zijn gerichtheid op zowel integratie als remigratie. In de schoolpraktijk 
betekent dat extra lessen Nederlandse taal naast lessen eigen taal. Dit soort 
maatregelen is alleen bestemd voor de migrantenkinderen; de Nederlandse kinderen 
vormen geen voorwerp van het beleid. 
b. 1980-1985 
Tussen 1980 en 1985 wordt het beleid sterk gestuurd door de adviezen van de 
WRR. Het laten varen van de tijdelijkheidsgedachte heeft ook voor het onderwijs-
beleid de nodige consequenties. In het Beleidsplan Culturele minderheden in het 
onderwijs (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, hierna in de tekst afge-
kort tot MO&W, 1981) worden de doelstellingen van het nieuwe beleid als volgt 
geformuleerd. 
1. Het onderwijs dient de leden van minderheidsgroepen voor te bereiden op en in 
staat te stellen tot volwaardig sociaal-economisch, maatschappelijk en democra-
tisch functioneren en participeren in de Nederlandse samenleving, met de 
mogelijkheid zulks te doen vanuit de eigen culturele achtergrond. 
2. Het onderwijs dient, onder meer via intercultureel onderwijs, de acculturatie 
van de minderheden én de overige leden van de Nederlandse samenleving te 
bevorderen. Onder acculturatie wordt hier verstaan een twee- of meerzijdig 
proces van elkaar leren kennen, aanvaarden en waarderen en het zich open-
stellen voor eikaars cultuur of elementen daarvan. 
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Figuur 2.1. - Onderwijsbeleid (A) en speciale voorzieningen (В) voor allochtonen 
in het basisonderwijs (naar: Eldering, 1989) 
А 
Titel 
Doel­
groepen 
Basis­
assumpties 
Onderwijs­
doelen 
a. Vóór 1980 
Onderwijsbeleid voor 
niet-Nederlands-
sprekende kinderen 
Kinderen van buiten-
landse werknemers uit 
Mediterrane landen 
Tijdelijk verblijf 
Integratie in het Ned. 
onderwijs. 
Voorbereiden op 
terugkeer 
('tweesporenbeleid') 
b. 1980-1985 
Onderwijsbeleid voor 
culturele minder-
heden 
Kinderen van immi-
granten (Mediter-
rane, Surinaamse, 
Antilliaanse en 
Molukse herkomst) 
Permanente vestiging. 
Specifiek beleid 
nodig om minder-
heidsvorming te 
voorkomen. 
Gelijkwaardigheid 
Gelijke onderwijs-
kansen. 
Acculturatie (kennis 
en aanvaarding van 
eikaars culturen) 
с Na 1985 
Onderwijsvoorrangs­
beleid 
Allochtone en autoch­
tone arbeiderskinderen 
Allochtone en autoch­
tone arbeiderskinderen 
kennen dezelfde 
achterstanden. 
Om deze op te heffen 
zijn in en buiten de 
school lange-termijn-
voorzieningen nodig. 
Nederland is een 
'multi-culturele 
samenleving' 
In een vroeg stadium 
onderwijsachter­
standen voorkomen. 
Voorbereiden op een 
multi-culturele 
maatschappij 
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Vervolg figuur 2.1. 
В 
Nederlandse 
taal­
onderwijs 
Moedertaal­
onderwijs 
Inter­
cultureel 
onderwijs 
a. Vóór 1980 
Afhankelijk van de 
Ned. taalvaardigheid 
In principe max. 
6 uur p/w (voor-
bereiden op terug-
keer) 
Bestaat niet 
b. 1980-1985 
Afhankelijk van de 
allochtone groep en 
verblijfsduur 
(<2jr ,2-4j r . ) 
Niet verplicht 
с Na 1985 
Scholen zijn vrij in 
het besteden van 
personeel en middelen 
Max. 2.5 uur onder 
schooltijd (onder­
steuning integratie in 
het Ned. onderwijs). 
Uitbreiding tot de 
kleuterschool. 
Uitbreiding tot 
Molukse kinderen. 
Verplicht vlg. de 
Wet op het Basis-
Onderwijs van 1985 
De doelstellingen moeten worden gerealiseerd via een viertal aangrijpingspunten, 
te weten: 
1. de eerste opvang in het onderwijs 
2. de meerzijdige achterstandspolitiek 
3. het Onderwijs in Eigen Taal en Cultuur 
4. het Intercultureel Onderwijs (ICO). 
Ik ga hierna in op deze punten en geef daarbij tevens enig commentaar. Allereerst 
komen punt 1 en punt 4 kort aan de orde; punt 2 volgt daarna onder с en punt 3 
keert uitgebreid terug in de laatste paragraaf van dit hoofdstuk. 
ad. 1. Eerste opvang 
De eerste opvang betreft de tijdelijke opvang van allochtone leerlingen die nog 
maar kort in Nederland verblijven. Voor deze kinderen worden faciliteiten be­
schikbaar gesteld waarmee de scholen extra leerkrachten kunnen aanstellen. Twee 
doelen staan centraal: het aanspreekbaar maken in het Nederlands en het geven 
van een globale oriëntatie op de Nederlandse samenleving en cultuur. Behalve het 
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toebehoren tot een bepaalde allochtone groep wordt als criterium bij de toeken-
ning van de faciliteiten ook de verblijfsduur gehanteerd. Er wordt vanuit gegaan 
dat de kinderen vooral de eerste twee tot vier jaren veel extra hulp nodig heb-
ben, hoewel in het Beleidsplan wordt onderkend dat deze tijdelijke maatregelen 
een vervolg behoeven. 
In het basisonderwijs is de meest voorkomende praktijk dat de kinderen direct 
in de Nederlandse klas worden geplaatst. Op gezette tijden worden zij daar uit 
gehaald en ontvangen zij individueel of in kleine groepjes extra lessen Nederland-
se taal van een taakleerkracht. Op enkele scholen is geëxperimenteerd met een 
tweetalig opvangmodel, waarbij gedurende twee jaren de kinderen ongeveer de 
helft van de tijd les krijgen in de eigen taal en de helft in de Nederlandse taal. 
De Jong (1987) wijst er op dat met de eerste opvang verschillende problemen 
gepaard gaan. Zo is er geen geschikt didactisch materiaal voorhanden, ontbreekt 
het de leerkrachten aan voldoende en juiste deskundigheid, is er sprake van 
organisatorische problemen en bestaat er geen traditie op het gebied van onder-
wijs van het Nederlands als tweede taal. 
In het voortgezet onderwijs is de zogenaamde Internationale Schakelklas (ISK) 
opgezet. Deze heeft tot doel leerlingen van 12-16 jaar binnen twee jaar zodanig 
op te vangen en voor te bereiden dat zij daarna met succes aan vormen van het 
gewone voortgezet onderwijs kunnen deelnemen. Uit onderzoek is inmiddels geble-
ken dat dit laatste als een illusie kan worden beschouwd. De ISK's hebben de 
schakelfunktie niet waar kunnen maken. Wanneer het gaat om afgeronde school-
loopbanen beschouwt Fase (1985) de ISK-populatie in grote trekken als een verlo-
ren generatie. 
ad. 4. Intercultureel Onderwijs 
Met de komst van de migranten zijn zeer verschillende culturen in ons land 
gekomen. Een van de taken van het onderwijs is het de kinderen op deze ver-
scheidenheid voor te bereiden. Volgens de gelijknamige beleidsnotitie dient inter-
cultureel onderwijs '...leerlingen in het primair onderwijs te leren omgaan met 
overeenkomsten en verschillen die samenhangen met etnische en culturele afkomst. 
Dat omgangspatroon moet zijn gericht op gelijkwaardig functioneren in de Neder-
landse samenleving.' (MO&W, 1984, p.8). In tegenstelling tot bijvoorbeeld de eerste 
opvang en het OETC is het ICO uit zijn aard gelijkelijk gericht op de totale 
schoolbevolking, dat wil zeggen op zowel de autochtone Nederlandse als de alloch-
tone leerlingen. 
Hoewel er in het algemeen consensus bestaat over de noodzaak van intercultu-
reel onderwijs, wijzen onderzoeksresultaten uit dat er op theoretisch niveau, voor 
zover theorievorming reeds heeft plaatsgevonden, weinig overeenstemming bestaat 
over wat intercultureel onderwijs nu precies zou moeten inhouden. Die onduide-
lijkheid weerspiegelt zich in de onderwijspraktijk: indien scholen al iets aan ICO 
doen, dan gebeurt dal meestal op een vrij vage wijze. Het ontbreken van leer-
plannen en geschikte leermiddelen is daar mede debet aan (Fase & Van den Berg, 
1985). Uit het feit dat vooroordelen en discriminerend gedrag tegenover allochto-
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nen even vaak voorkomen op scholen waar wèl ICO wordt gegeven als op scholen 
waar geen aandacht aan intercultureel onderwijs wordt besteed, concludeert de 
WRR dat het in die zin nog weinig effectief is. Bovendien stelt de Raad dat de 
laatste vijf jaren weinig verandering is opgetreden in de situatie rond het inter-
cultureel onderwijs (WRR, 1989). 
с Na 1985 
De periode na 1985 wordt in het schema van Eldering (1989) in beleidsopzicht 
gedomineerd door het Onderwijsvoorrangsbeleid (OVB). Geheel nieuw is het voor­
rangsbeleid echter niet; in feite vormt het een voortzetting en samenvoeging van 
het op de Nederlandse arbeiderskinderen gerichte Onderwijsstimuleringsbeleid dat 
in 1974 in gang is gezet (vgl. MO&W, 1974) en het tot dan gevoerde onderwijsbe­
leid ten behoeve van culturele minderheden. Ook in het Beleidsplan Culturele 
minderheden in het onderwijs (MO&W, 1981) wordt onder het zogenaamde aangrij­
pingspunt 'de meerzijdige achterstandsproblematiek' aandacht besteed aan het 
voorrangsbeleid. Uitgangspunt vormt de gedachte dat er een overeenkomst en 
samenhang bestaat tussen de algemene maatschappelijke achterstandssituatie waarin 
veel leden van minderheidsgroepen zich bevinden en de problematiek van de 
onderwijsachterstand van autochtone groepen in gelijksoortige sociaal-economische 
situaties. Overeenkomsten zijn gelegen in de factoren die belemmerend werken op 
een succesvol verloop van de schoolloopbaan, zoals de zwakke sociaal-economische 
positie, de slechte huisvestingssituatie en het lage opleidingsniveau van de ouders. 
Naast deze overeenkomsten tussen autochtonen en allochtonen kennen de laatsten 
daar bovenop nog eens extra problemen als gevolg van het taalverschil en de 
discrepantie tussen de normen en waardensystemen thuis en op school. 
Het OVB is gericht op het opheffen dan wel verminderen van onderwijsachter­
standen die het gevolg zijn van sociale, economische en culturele factoren. In de 
uitvoering worden twee hoofdcomponenten onderscheiden, namelijk het formatiebe­
leid en het gebiedenbeleid. Het formatiebeleid houdt in dat bij de toekenning van 
de formatie rekening wordt gehouden met de sociale en etnische samenstelling van 
de leerlingenpopulatie. In concreto betekent dit dat scholen meer extra formatie­
ruimte krijgen toegewezen naarmate zij door meer autochtone arbeiderskinderen 
en door meer allochtone kinderen worden bezocht. Een arbeiderskind telt bij de 
berekening voor 1.25 maal de standaardformatie en een allochtoon kind voor 1.9 
maal. De scholen zijn bij de besteding van de extra formatie niet gebonden aan 
bepaalde regels. Tot de formatiecomponent behoren tevens enkele faciliteitenrege­
lingen voor de eerste opvang van leerlingen die het Nederlands onvoldoende 
beheersen en voor het OETC. Binnen de tweede component, het onderwijsvoor-
rangsgebiedenbeleid, werken op plaatselijk of regionaal niveau basisscholen, scho­
len voor speciaal onderwijs, scholen voor voortgezet onderwijs en welzijnsinstel-
lingen (bv. bibliotheken, peuterspeelzalen) samen. In deze gebieden is sprake van 
een cumulatie van factoren die achterstanden veroorzaken. Een aanpak waarbij 
niet alleen het onderwijs betrokken is, maar bijvoorbeeld ook het ouderlijke milieu 
en de buurt, wordt noodzakelijk geacht. 
13 
In het Onderwijsvoorrangsplan (MO&W, 1985), waarin een nadere uitwerking van 
het onderwijsvoorrangsbeleid plaatsvindt, is tevens een hoofdstuk opgenomen over 
de evaluatie van het OVB. Met deze evaluatie is inmiddels een aanvang gemaakt. 
Uit de publikaties die hierover zijn verschenen, blijkt dat in het kader van de 
achterstandsbestrijding de formatiecomponent niet naar behoren functioneert, 
omdat de scholen de extra formatie die zij ontvangen niet met (de doelen van) 
het OVB associëren. Tesser e.a. (1989b) vrezen derhalve dat van een doelbewuste 
inzet van de faciliteiten weinig terecht komt. Een snel ingrijpen in de toeken-
ningsprocedure achten zij noodzakelijk. Tot dezelfde conclusie komen ook Roelandt 
& Veenman (1988). In hun rapport wordt opgemerkt dat de doelmatigheid van de 
inzet van gelden verbeterd kan worden door een systeem waarin de huidige input-
financiering wordt gecombineerd met output-financiering en premiëring van doel-
matige achterstandsbestrijding. 
Over de gewichten die toegekend worden aan de verschillende achterstandsca-
tegorieën zijn de meningen verdeeld. Jungbluth e.a. (1989) stellen voor op basis 
van vergelijking van verschillende onderzoeksresultaten Turkse en Marokkaanse 
arbeiderskinderen het gewicht 2 te geven en alle andere arbeiderskinderen het 
gewicht 1.35. Tesser e.a. (1989b) vinden bij hun analyses op de eerste OVB-data-
bestanden dat het er op lijkt dat de onderwijsachterstanden van allochtonen niets 
te maken hebben met etnische herkomst, maar volledig worden bepaald door het 
lagere opleidingsniveau van de vader van deze kinderen. Hieraan kunnen argumen-
ten worden ontleend om bij het vaststellen van de gewichten het opleidingsniveau 
van de vader als enige criterium te nemen (en dat van de etniciteit dus te laten 
vallen). Voor de bepaling van de gewichten zelf zou dan kunnen worden uitgegaan 
van de verhoudingen tussen de adviezen van de via hel opleidingsniveau van de 
vader verkregen categorieën van leerlingen. Volgens de coördinator van de evalua-
tie van het OVB heeft het bijstellen van de gewichten echter niet de hoogste 
prioriteit (Kloprogge, 1989). Hij vindt het bevorderen van een goed gebruik van de 
faciliteiten belangrijker dan het verder optimaliseren van de verdeelsleutel. Overi-
gens lijkt het er volgens dezelfde auteur op dat het voorrangsbeleid in de gebie-
den redelijk van de grond is gekomen en een serieuze kans van slagen heeft. Over 
de formatiecomponent is Kloprogge aanmerkelijk pessimistischer; hij uit de vrees 
dat op het niveau van de individuele school het OVB dreigt te falen. 
Vrij fundamentele kritiek wordt ook geleverd op de grondgedachte van het 
OVB, dat de achterstandssituatie van autochtonen en allochtonen in hoge mate 
vergelijkbaar is. Volgens Van den Berg-Eldering (1986b) heeft het gelijkschakelen 
van autochtone en allochtone arbeiderskinderen tot gevolg dat men vergeet dat 
het 'gastarbeider'-zijn iets anders inhoudt dan het arbeider-zijn met nog wat 
extra taal- en cultuurproblemen. Effecten van de migratie-ervaring van de ouders, 
de verbondenheid met het herkomstland, de onzekere rechtspositie en de toene-
mende discriminatie blijven daarmee volgens haar buiten beeld. Holtermann (1989) 
stelt dat overeenkomsten in achterstandssymptomen, zoals lage onderwijsprestaties, 
niet hoeven te verwijzen naar overeenkomsten in oorzaken van de achterstanden. 
Ondanks al deze kritiek draagt het OVB volgens velen toch een waardevol poten-
14 
tieel in zich als het gaat om het bestrijden van achterstanden. De concrete uit-
werking van dat beleid zal moeten aantonen of dat potentieel ook wordt waarge-
maakt. 
Zeer centraal in de discussie rond de positie van allochtone kinderen in het 
onderwijs staat de Nederlandse taal. Daarmee samen hangt de vraag naar de 
manier waarop zij deze taal het beste kunnen leren en of daarbij gebruik moet 
worden gemaakt van de moedertaal. In de volgende paragraaf besteed ik nadere 
aandacht aan deze onderwerpen. 
22. Tweede-taalverwerviiig 
22.1. Theorieën omtrent taalverwerving 
Wat taalverwerving betreft wordt wel een onderscheid gemaakt tussen eerste-, 
tweede- en vreemde-taalverwerving. Onder eerste-taalverwerving verstaat de 
ACLO-M (1982) het leren van een taal tijdens het proces van primaire socialisatie 
en onder vreemde-taalverwerving het leren van een taal in een omgeving waar de 
doeltaal geen voertaal is. Met tweede-taalverwerving wordt bedoeld het leren van 
een andere taal in een omgeving waar die taal voertaal is. Het gaat daarbij vaak 
om de taal van de meerderheid (i.e. Nederlands) door autochtone of allochtone 
minderheidsgroepen die van huis uit een andere taal hanteren. 
In de loop der jaren is via verschillende theorieën getracht te verklaren hoe 
eerste-taalverwerving precies gestalte krijgt. Van Els e.a. (1984) schetsen een 
ontwikkeling die begint bij een behavioristisch georiënteerd uitgangspunt en die 
via een mentalistisch standpunt uitmondt in een procedurele benadering. In de 
eerste benadering ligt de nadruk op de omgeving en imitatie daarvan en in de 
tweede op de aangeboren mentale vermogens van de leerling1. In de meest recente 
benadering gaat het om een combinatie van beide. Taalverwerving wordl in die 
laatste opvatting gezien als een proces van interactie lussen interne en externe 
factoren. Uitgangspunt vormt de cognitieve capaciteit van het kind. Via het 
formuleren, toetsen en bijstellen van regels brengt het kind structuur aan in de 
taal die het in zijn omgeving hoort. Taalverwerving betreft daarmee een dyna-
misch en continu proces. Dit houdt onder andere in dat de taal van een kind 
niet gezien moet worden als een onvolmaakte volwassenentaal, maar als in de loop 
van de ontwikkeling op elkaar volgende 'tussentalen', die steeds meer gaan lijken 
op de volwassenentaal totdat beide (nagenoeg) gelijk zijn (Vermeer, 1986). 
Met betrekking tot tweede-taalverwerving constateert Vermeer (1986) eenzelfde 
verschuiving in belangstelling als bij de eerste-taalverwerving. Aanvankelijk gaat 
men er daarbij vanuit dat de verschillen tussen twee talen het startpunt moeten 
vormen voor tweede-taalonderwijs (Appel, 1984). De tijdens het leerproces gepro-
duceerde afwijkingen van de norm worden gezien als fouten. In een volgende fase 
ziet men deze afwijkingen niet langer meer als fouten, maar als overgangscon-
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structies en noodzakelijke stappen in het verwervingsproces (Lalleman, 1986a). In 
het meest recente stadium treedt de rol van de omgeving sterk op de voorgrond. 
Uit onderzoek komt de belangrijke rol naar voren van de sociale en culturele 
context waarin het taalverwervingsproces zich afspeelt. 
Bij bestudering van de tweede-taalverwervingsprocessen dient onderscheid te 
worden gemaakt tussen structurele en temporele aspecten (ACLO-M, 1982). De 
structuur/volgorde van deze leerprocessen berust op algemeen menselijke cognitie-
ve vermogens en wordt in sterke mate bepaald door universele wetmatigheden die 
optreden in elk taalleerproces. Onder zeer uiteenlopende leercondities vertoont de 
structuur van de leerprocessen opmerkelijke overeenkomsten. Het tempo/succes 
van tweede-taalverwervingsprocessen daarentegen verschilt sterk per individu en 
wordt met name bepaald door sociale en psychologische omstandigheden van de 
leerling en zijn omgeving (Van Els e.a., 1984). 
2.2.2. Verklaringen voor succesvolle tweede-taalverwerviiig 
Ofschoon er een zeer grote overeenkomst is in de structuur van de tweede-taal-
verwervingsprocessen, bestaat er tegelijkertijd aanzienlijke variatie in het tempo 
en de mate van succes waarmee een tweede taal wordt geleerd. Bij de verklaring 
van verschillen in tempo/succes onderscheiden Van Els e.a. (1984) twee typen 
factoren, namelijk kenmerken van de leerling en kenmerken van de omgeving. 
Beide typen opereren overigens niet onafhankelijk van elkaar. Wat leerlingkenmer-
ken betreft, worden in de literatuur (vgl. De Vries, 1981; ACLO-M, 1982; Van Els 
e.a. 1977,1984; Lalleman, 1986a; Vermeer, 1986) de volgende genoemd: 
- leeftijd 
- taalaanleg 
- cognitieve stijl 
- attitude en motivatie 
- persoonlijkheid 
- verblijfsduur. 
Omgevingskenmerken betreffen onder andere: 
- aard en mate van contact 
- sociaal-economische positie van het gezin 
- moedertaalachtergrond 
- culturele achtergrond 
- aspecten van het onderwijs. 
Er bestaan volgens Van Els e.a. (1984) aanwijzingen dat leerlingkenmerken een 
grotere rol spelen dan omgevingskenmerken. Uit de door hen aangehaalde studies 
blijkt evenwel niet dat er overtuigende bewijzen bestaan voor dit vermoeden. Wel 
wordt duidelijk dat er ten aanzien van een aantal factoren relatief weinig onder-
zoek is verricht. Wanneer dat wel is gebeurd, schort het vaak aan de methodolo-
gische uitwerking of spreken de resultaten elkaar tegen. De uiteindelijke conclusie 
luidt dat van geen van de door deze auteurs besproken leerlingfactorcn is aange-
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toond dat die invloed heeft op succesvolle tweede-taalverwerving. Met betrekking 
tot de motivatie wordt gezegd dat het belang van deze variabele in sterke mate 
afhangt van de context waarin de doeltaal wordt geleerd. De relatie tussen de 
houding ten opzichte van sprekers van de doeltaal en beheersingsniveau is sterker 
in een tweetalige omgeving, waar er meer communicatiemogelijkheden voorhanden 
zijn tussen leerlingen en doeltaalsprekers. De ACLO-M (1982) komt tot de conclu-
sie dat het er op lijkt dat beïnvloedbare factoren meer van belang zijn dan niet-
beïnvloedbare. Onder de laatste groep vallen leeftijd, moedertaalachtergrond en 
sociaal-economische positie; onder de eerste de aard en mate van contact, attitude 
en motivatie en persoonlijkheidskenmerken. Het meest direct manipuleerbaar is de 
factor onderwijs. Vermeer (1986) is in een empirisch onderzoek nagegaan welke 
factoren samenhangen met de verschillen in tweede-taalverwervingssucces. Ge-
slacht, moedertaal, motivatie van de leerling en van de ouders, leeftijd, verblijfs-
duur, gevolgd kleuteronderwijs, het hebben van oudere broers of zussen op school 
en contacten van de ouders met Nederlanders lijken geen rol te spelen. Wel 
relevant zijn: taalkeuze in communicatie met broers en zussen, contacten met 
Nederlanders en beheersingsniveau Nederlands van de ouders, waarbij de factor 
taalkeuze vrijwel alle variantie verklaart. Volgens Vermeer kunnen deze resultaten 
worden gezien als een ondersteuning van de op dit moment gangbare theoretische 
benadering, dat het niet zozeer individuele leerlingkenmerken zijn die de mate van 
taalvaardigheid bepalen, maar het op basis van interactie met de omgeving ge-
vormde geheel van gedragingen, waarbij de omgeving de mogelijkheden biedt, en 
de leerling deze al dan niet benut, om de tweede taal te leren. 
223. Twecde-taalonderwijs: benaderingen en modellen 
In de vorige paragraaf wordt als een van de mogelijk verklarende factoren voor 
verschillen in taalverwervingssucces het onderwijs genoemd. In feite gaat het 
hier om een vrij breed gedefinieerde variabele, waaraan verschillende aspecten 
vallen te onderscheiden. De ACLO-M (1982) noemt bijvoorbeeld de kwaliteit van 
de leerkracht, de etnische herkomst van de leerkracht, de kwaliteit van het 
lesmateriaal en de concentratiegraad van anderstaligen. Vermeer (1986) voegt 
daar de onderwijservaring en het type en de duur van het tweede-taalonderwijs 
aan toe. In deze paragraaf richt ik me op de vormgeving van het tweede-taalon-
derwijs in het basisonderwijs, waarbij ik met name inga op de rol van de moeder-
taal daarbij . 
Extra & Vallen (1989) onderscheiden in navolging van P. Trudgill drie didacti-
sche benaderingen. In de eerste wordt de moedertaal genegeerd of zelfs geëlimi-
neerd. Op school is het alleen toegestaan de tweede taal te spreken en krijgt de 
leerling compensatorisch eentalig tweede-taalonderwijs. Traditioneel gezien is dit 
in West-Europa de meest gepraktizeerde aanpak. De tweede benadering ziet de 
moedertaal als een waardevol hulpmiddel om de overgang van de moedertaal naar 
de tweede taal te bewerkstelligen. Vooral tijdens de eerste schooljaren krijgt de 
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moedertaal aandacht om geleidelijk aan volledig plaats te maken voor de tweede 
taal. De derde benadering tenslotte streeft naar behoud van de moedertaal. Daar-
om wordt gedurende de hele schoolperiode naast tweede-taalonderwijs moedertaal-
onderwijs aangeboden, met als uiteindelijke doel functionele tweetaligheid. Het is 
ook deze benadering die er vanuitgaat dat een zeker drempelniveau aan moeder-
taalvaardigheid noodzakelijk is om tot voldoende tweede-taalvaardigheid te komen 
(vgl. de zogenaamde afhankelijkheidshypothese van T. Skutnabb-Kangas en P. 
Toukomaa en de drempelhypothese van J. Cummins; zie verder Extra & Verhoeven, 
1985a en Kerkhoff, 1988). Over de laatste benadering merken Extra & Vallen op 
dat deze steeds meer steun vindt bij linguïsten en psychologen, echter niet bij 
onderwijskundigen, leerkrachten en beleidsmakers. Volgens beide auteurs zou de 
huidige situatie kunnen worden verbeterd, als de overheid een kader voor taalon-
derwijs zou aanbieden dat is gebaseerd op een consistente onderwijs- en taalpoli-
tiek. Binnen dat kader moet voldoende ruimte bestaan voor individuele scholen en 
leerkrachten om het onderwijs aan te passen aan hun specifieke situatie en condi-
ties. Vooralsnog ontbreekt het echter aan een consistente taalpolitiek (vgl. Fase 
e.a., 1987). 
Aansluitend bij de didactische benaderingen presenteert Verhoeven (1988; maar 
zie ook Extra & Verhoeven, 1985a; Extra & Vallen, 1989) vier basismodellen voor 
taalonderwijs aan allochtonen. Vertaald naar de Nederlandse situatie kunnen ze 
worden gekarakteriseerd als gericht zijnde op: taaisegregatie, taaiassimilatie, 
moedertaalonderhoud en transitie naar het Nederlands gecombineerd met moeder-
taalonderhoud. In het eerste model is sprake van monolinguaal (moedertaalonder-
wijs dat segregatie inhoudt en volledig is gericht op remigratie. Toegepast wordt 
dit model op de zogenaamde nationale scholen. Het tweede model is eveneens 
eentalig, maar hierbinnen is de enige gehanteerde taal niet de moedertaal, maar 
het Nederlands. Om hun achterstanden in te lopen krijgen de betreffende leerlin-
gen vaak binnen het reguliere onderwijs nog extra lessen Nederlandse taal. Wan-
neer allochtone kinderen onderwijs moeten volgen in het Nederlands, wordt ook 
wel gesproken van onderdompeling ('submersion'). Onderdompeling vindt vooral 
plaats op scholen met geringe aantallen allochtonen. Assimilatie is de uiteindelijke 
doelstelling van deze benadering. De andere twee modellen gaan uit van een 
tweetalige aanpak. In het derde model krijgen de allochtone leerlingen gedurende 
de hele schoolperiode naast Nederlands enkele uren per week moedertaalonderwijs. 
Wat dit laatste betreft wordt er dan wel gesproken van taaibehoud of -onder-
houd·1. Zowel de moedertaal als het Nederlands functioneren als vak en als in-
structiemedium. Bepleiters van dit model zien de ontwikkeling en het behoud van 
de moedertaal of als een doel op zich, of als een noodzakelijke voorwaarde voor 
succesvolle verwerving van de Nederlandse taal. Het OETC zoals dat gestalte 
krijgt op de meeste basisscholen is een voorbeeld van dit model. Het vierde model 
verschilt van het derde doordat het moedertaalaanbod in de beginfase, die moge-
lijk enige jaren beslaat, niet beperkt blijft tot enkele uren per week, maar kan 
oplopen tot de helft of meer van de tijd. De moedertaal wordt daarbij in de 
eerste plaats gezien als een middel om de overgang naar Nederlandse taal te 
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vergemakkelijken; moedertaalonderhoud is secundair aan dat doel. In Nederland is 
dit model toegepast in Leiden en Enschede, waar gedurende de eerste twee jaren 
van de lagere school met tweetalige opvang is geëxperimenteerd (zie Appel, 1984 
en J. Teunissen, 1986). 
Naar de effecten van toepassing van de modellen is tot op heden vrij veel 
onderzoek verricht. De resultaten hiervan leiden evenwel geenszins tot een eens-
luidende conclusie en een keuze voor één model. Volgens sommige onderzoekers 
(vgl. Extra & Verhoeven, 1985a; Fase, 1987) heeft dit onder andere te maken met 
de dubieuze methodologische kwaliteit van veel studies en met het feil dat een 
model op verschillende wijzen en onder niet-overeenkomende condities is geïmple-
menteerd waardoor de resultaten onderling niet meer vergelijkbaar zijn. Rekening 
houdend met deze beperkingen, stellen Extra & Verhoeven (1985a) dat een vroege 
eenzijdige oriëntatie op een tweede taal in het onderwijs aan kinderen die van 
huis uit een andere (minderheids)taal spreken (het onderdompelingsmodel), vaak 
negatieve gevolgen heeft voor hun schoolresultaten. Of dit louter het gevolg is 
van de taaibenadering wordt uit hun betoog echter niet duidelijk. In de Verenigde 
Staten heeft veel gericht onderzoek plaatsgevonden naar tweetalig onderwijs. 
Baker & De Kanter (1983) en Willig (1985) onderwerpen een groot aantal van deze 
studies aan een kritische heranalyse. Baker & De Kanter komen tot de conclusie 
dat de meeste tweetalige programma's geen effect hebben op de taalontwikkeling 
in hel Engels, dat wil zeggen geen positief, maar ook geen negatief effect. Een op 
de vier programma's leidt tot een positief effect en een op de vijf tot een nega-
tief. Willig vindt bij meta-analyse op een deel van de door Baker & De Kanter 
geselecteerde onderzoeksbestanden echter consistent kleine lot middelmatige 
verschillen tussen deelname aan tweetalige en reguliere onderwijsprogramma's ten 
gunste van de eerste. Uilkomsten van door J. Teunissen (1986) besproken onder-
zoeken komen met deze bevinding overeen. Deze onderzoeker concludeert dat 
tweetalige biculturele programma's die redelijk adequaat worden uitgevoerd, tol 
positieve resultaten leiden op het gebied van de taal- en cognitieve ontwikkeling 
in de eerste taal, zonder dat dit ten koste gaat van taalontwikkeling en onder-
wijsresultaten in de tweede taal. Deze uitspraak vindt steun in de resultaten van 
een drietal Nederlandse studies (Appel, 1984; J. Teunissen, 1986; Verhoeven, 1987) 
naar de effecten van tweetalige opvang van Turkse en Marokkaanse kinderen 
gedurende de eerste schooljaren. Hoewel daarmee aangetoond lijkt dat tweetalige 
modellen geen negatief effect hebben op de prestaties binnen het reguhere onder-
wijs, is het tegenovergestelde, namelijk dat ze daarop een positief effect hebben, 
daarmee nog lang niet bewezen. Roelandt & Veenman (1988) waarschuwen dan ook 
terecht voor een te groot optimisme: ondanks de positieve effecten van tweetalig 
onderwijs blijven de Turkse en Marokkaanse kinderen achter bij de Nederlandse 
kinderen en deze programma's kunnen niet garanderen dat bestaande achterstanden 
worden ingelopen. 
Bij de studies naar effecten van tweetalige modellen gaat het bijna altijd om 
programma's waarbij gedurende een kortere of langere periode een substantieel 
deel van de onderwijstijd de moedertaal wordt gebruikt. Het OET(C) valt daar 
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buiten. Niet alleen wijkt de omvang in tijd, en daarmee de verhouding gebruik 
moedertaal - gebruik tweede taal, sterk af, ook de hoofddoelstelling, de vormge-
ving en de relatie lot of de plaats binnen het reguliere curriculum zijn fundamen-
teel anders. In de volgende paragraaf ga ik nader in op het O ETC zoals dat op de 
Nederlandse basisscholen gestalte heeft gekregen. 
23. Onderwijs in Eigen Taal en Cultuur 
23.1. Ontstaan, beleid en doelstellingen 
Het huidige OETC is in 1967 ontstaan uit een initiatief van een aantal Spaanse 
ouders. Het vindt plaats buiten schooltijd en wordt aanvankelijk door henzelf 
betaald. Na enige tijd krijgen de ouders via de Stichting Buitenlandse Werknemers 
en de Spaanse ambassade subsidie van het toenmalige ministerie van Cultuur, 
Recreatie en Maatschappelijk werk (CRM; De Haan & Nalbantoglu, 1986). Na de 
Spanjaarden volgen spoedig andere allochtone groepen. Zo ontstaat, los van het 
reguliere onderwijs, een OETC-praktijk, met als hoofddoel het vergemakkelijken 
van herintegratie na terugkeer naar het herkomstland. 
In 1974 is door de gezinshereniging het aantal leerlingen zodanig toegenomen 
dat CRM de kosten van het OETC niet meer kan dragen. Op dat moment worden 
deze particuliere en buitenlandse initiatieven overgenomen door het ministerie van 
O & W. In deze periode maakt de overheid onderscheid tussen migranten die na 
verloop van tijd terug zullen keren naar het herkomstland en migranten die voor 
langere tijd dan wel permanent in Nederland zullen blijven. Bij de eerste groep 
zal de nadruk moeten liggen op de taal en cultuur van het moederland, terwijl bij 
de blijvers de integratie in het Nederlandse onderwijssysteem bevorderd zal dienen 
te worden (MO&W, 1974). Omdat in de praktijk het onderscheid tussen blijvers en 
toekomstige remigranten moeilijk valt te maken, wordt uitgegaan van beide moge-
lijkheden. Het OETC wordt binnen de school geïnstitutionaliseerd door een facili-
teitenregeling in het kader waarvan door schoolbesturen buitenlandse leerkrachten 
in de functie van onderwijsassistent kunnen worden aangesteld. De leerlingen zijn 
daarmee in de gelegenheid maximaal 5 uur per week binnen of buiten schooltijd 
OETC te volgen. Inhoudelijk en pedagogisch-didactisch gezien is dit onderwijs 
sterk gericht op het onderwijssysteem van het herkomstland; zowel de leerkracht 
als de leermiddelen zijn hieruit afkomstig. 
De omslag in het overheidsdenken betreffende de tijdelijke aanwezigheid van 
migranten rond 1980 vindt ook zijn neerslag in het beleid ten aanzien van het 
OETC. Dit onderwijs wordt om verschillende redenen van belang geacht. Het 
Beleidsplan Culturele minderheden in het onderwijs noemt de volgende: 
- het kan bijdragen aan de ontwikkeling van het zelfconcept en het zelfbewust-
zijn van de leerling; 
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- door een betere kennis van en toegang tot de cultuur van het land van her-
komst worden de mogelijkheden tot contact met familieleden, vrienden en 
kennissen uit en in het moederland gehandhaafd; 
- het biedt een zekere vergemakkelijking bij de reïntegratie in het onderwijssys-
teem van het land van herkomst, in geval tot terugkeer mocht worden besloten 
(MO&W, 1981). 
Hoewel het laatste punt niet helemaal wordt verlaten, ligt de nadruk duidelijk op 
de eerste twee. Volgens het beleidsplan dient het OETC, evenals het reguliere 
onderwijs, zoveel mogelijk aan te sluiten bij de actuele situatie en ervaringswereld 
van het kind. Dit betekent dat de gehanteerde leermiddelen en methoden afge-
stemd dienen te zijn op de situatie van de culturele minderheden in Nederland. 
Bovendien moeten het OETC en het reguliere onderwijs in het schoolwerkplan met 
elkaar in verband worden gebracht, zodat het OETC niet wordt geïsoleerd van de 
overige vakken. Om dit laatste te bevorderen zal het OETC een wettelijke basis 
krijgen en de rechtspositie van de buitenlandse leerkrachten, formeel althans, 
gelijk worden getrokken met die van hun Nederlandse collega's. 
In 1983 wordt een aparte notitie aan het OETC gewijd, met daarin tevens 
aandacht voor de OETC-leerkrachten (MO&W, 1983a,b). Hierin wordt een poging 
gedaan het isolement waarin het OETC verkeert te doorbreken via een pleidooi 
voor een in alle opzichten meer geïntegreerde vorm van OETC. Hoewel deze 
notitie niet veel meer beoogt te zijn dan een verduidelijking en concretisering van 
het beleid zoals dat in 1981 is voorgesteld, blijkt uit vergelijking van de in de 
notitie geformuleerde functies met die uit 1981 dat er in de tussenliggende periode 
een wijziging in het overheidsdenken heeft plaatsgevonden. In de notitie worden 
de volgende functies genoemd: 
- de ontwikkeling van een positief zelfconcept en zelfbewustzijn; 
- de vermindering van de kloof tussen school- en thuismilieu; 
- het leveren van een bijdrage aan het intercultureel onderwijs. 
Vergeleken met 1981 is het accent in 1983 veel meer op Nederland en de school 
en het onderwijs komen te liggen. De band met het moederland raakt steeds 
verder op de achtergrond. Inhoudelijk gezien wordt er in de notitie voor gepleit 
het OETC vooral taalonderwijs te doen zijn; cultuurelementen moeten zoveel 
mogelijk worden overgeheveld naar het Intercultureel Onderwijs dat voor alle 
leerlingen is bestemd. Tevens wordt opgemerkt dat het OETC geen godsdienston-
derwijs mag zijn. 
In 1984 heeft het OETC via een aanpassing van de Lagere Onderwijswet een 
wettelijke basis gekregen; daarna wordt het geregeld via de in 1985 in werking 
getreden Wet op het Basisonderwijs (WBO). Een belangrijke wijziging betreft het 
tijdstip waarop en de omvang waarin OETC mag worden gevolgd. Vóór 1985 mocht 
binnen of buiten schooltijd nog maximaal 5 uur per week van overheidswege 
gefaciliteerd OETC worden gevolgd. Met ingang van 1 januari 1985 worden er 
grenzen gesteld aan het aantal uren binnenschools OETC, namelijk maximaal 2.5 
uur. Daarnaast kan nog maximaal 2.5 uur gefaciliteerd OETC buiten schooltijd 
worden gevolgd. 
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Na een lange periode van voorbereiding verschijnt in 1989 de Concept-beleids-
notitie Onderwijs in de eigen taal (MO&W, 1989). Deze bevat een aantal opmerke-
lijke wijzigingen ten opzichte van het eerdere beleid. Zo zijn er nieuwe doelstel-
lingen geformuleerd, namelijk: 
- het onderhouden/verwerven van de eigen taal, dat wil zeggen de officiële taal 
van het land van oorsprong, mede ten behoeve van toegang tot het eigen 
culturele erfgoed; 
- het bijdragen aan de ontwikkeling van het zelf concept, van een eigen culturele 
identiteit in de Nederlandse samenleving. 
Bij de laatste doelstelling wordt opgemerkt dat deze bijdrage niet exclusief voor-
behouden is aan het OETC, maar dat het overige (interculturele) onderwijs, de 
ouders en de gemeenschap daar ook een belangrijke taak in hebben. De zelfstandi-
ge cultuurcomponent komt nu overigens definitief te vervallen in het nieuwe OET; 
OETC is daarmee taalonderwijs geworden. Wat die taal betreft maakt de staatsse-
cretaris een onderscheid tussen de eigen taal (de moedertaal) en de officiële 
landstaal. In de onderbouw van de basisschool kan naast de officiële taal tijdens 
het OET ook gebruik worden gemaakt van de moedertaal. Bij dit laatste zou dan 
de OET-leerkracht kunnen worden ingezet die een ondersteunende functie krijgt 
naast de groepsleerkracht. In de bovenbouw mag alleen de officiële landstaal 
binnen het OET als leergebied worden onderwezen. OETC valt daarmee uiteen in 
twee varianten die naast elkaar kunnen voorkomen: zuiver OET als taalonderwijs 
en OET als ondersteuning in het kader van tweetalige opvang. De keuze voor de 
vorm(en) van het OET is zaak van het bevoegd gezag en de ouders. Hoewel er in 
deze notitie blijk van wordt gegeven dat er naar geluiden uit het veld, de weten-
schap en hel beleid is geluisterd, kunnen er toch vraagtekens worden geplaatst bij 
de praktische uitvoerbaarheid van de plannen - zeker indien daarbij in overweging 
wordt genomen dat de randcondities (leerkrachten, leermiddelen, inbedding in het 
reguliere onderwijs) van het huidige OETC zeer te wensen over laten (Driessen 
e.a., 1988; Inspectie van het Onderwijs, 1988a). Kritiek kan onder andere ook 
worden geleverd op de reductie van OETC tot taalonderwijs. 
Sedert 1986 is het ook mogelijk OET in het voortgezet onderwijs te volgen; 
vooralsnog blijft dit echter beperkt tot de Turkse en Arabische taal en staat het 
alleen open voor Turkse en Marokkaanse leerlingen. Met ingang van het schooljaar 
1987/88 is het OETC ook geïntroduceerd op scholen voor (Voortgezet) Speciaal 
Onderwijs. 
23.2. Vormgeving, deelname en inhoud 
Wat vormgeving van het OETC betreft kunnen momenteel enkele varianten worden 
onderscheiden. Op de eerste plaats bestaat er OETC dat door de Nederlandse 
overheid wordt gesubsidieerd. De betreffende leerlingen kunnen dit onderwijs tot 5 
uur per week volgen, waarvan maximaal 2.5 uur per week onder schooltijd. De 
resterende uren kunnen dan na schooltijd worden gevolgd. Naast dit officiële 
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OETC bestaat er ook nog OETC dat door of via eigen 'organisaties' van allochto-
nen wordt betaald en verzorgd. Onder Organisaties' vallen dan groepen van ou-
ders, welzijnsorganisaties, ambassades. Op deze laatste variant bestaat overigens 
weinig zicht. Het aantal uren OETC dat ermee is gemoeid, is in principe onbe-
perkt. Een volgende variant die doorgaans met OETC wordt geassocieerd, betreft 
het Koranonderwijs. Strikt genomen gaat het hierbij echter niet om OETC zoals 
hier bedoeld. Ook bij het Koranonderwijs is het aantal uren in principe onbe-
grensd. 
Uit recent onderzoek blijkt dat het merendeel van de leerlingen onder school-
tijd OETC volgt. Deelnamepercentages variëren van 85 tot 95 (Inspectie van het 
Onderwijs, 1988a; Driessen e.a., 1988; Driessen e.a., 1989). Het gemiddelde aantal 
uren bedraagt circa 2. Het buiten schooltijd verzorgde OETC wordt voornamelijk 
door de kleinere taalgroepen gevolgd; ook hier ligt hel gemiddelde aantal uren op 
2. Tussen de onderscheiden groepen allochtonen bestaan echter grote verschillen. 
Wat deebamecijfers aan het niet-officiële OETC betreft, komen Driessen e.a. 
(1989) op een percentage van circa 15 voor Turken en Spanjaarden en 30 voor 
Marokkanen. Koranonderwijs wordt in dat onderzoek door ruim 40 procent van de 
leerlingen gevolgd. Over het aantal uren dat met dat laatste is gemoeid, bestaat 
weinig duidelijkheid, alhoewel uit de cijfers kan worden afgeleid dat dat kan 
oplopen tot 10 of meer per week. 
Blijkens de inspectierapportage (Inspectie van het Onderwijs, 1988a) wordt op 
1251 basisscholen OETC gegeven. Aangezien op een school aan meerdere verschil-
lende taalgroepen les kan worden gegeven, ügt het aantal OETC-varianten (leslo-
caties) hoger, namelijk 1822. Het aantal OETC-leerkrachten bedraagt ongeveer 900. 
Van de 73.526 potentiële OETC-leerlingen volgt tweederde daadwerkelijk OETC. 
Een kwart van alle scholen waarop OETC wordt gegeven, is gesitueerd in de vier 
grote steden. 
Het OETC wordt in het algemeen in relatief kleine, qua leeftijd en niveau 
vaak vrij heterogene groepen van leerlingen gegeven. Als op een school niet 
voldoende leerlingen van een bepaalde allochtone groep aanwezig zijn, kunnen zij 
soms naar een andere school (de zogenaamde lespunlschool) waar wòl OETC wordt 
gegeven, hetgeen overigens extra reistijd ten gevolge heeft. 
Inhoudelijk gezien ligt tijdens de OETC-lessen de nadruk op taal; daarnaast 
wordt vooral via aardrijkskunde, geschiedenis en ook wel natuurkunde aandacht 
besteed aan cultuur. Ofschoon dat volgens het ministerie niet de bedoeling is, 
geeft 53 procent van de Turkse en 60 procent van de Marokkaanse OETC-leer-
krachten ook godsdienstonderwijs tijdens de OETC-lessen (Inspectie van het 
Onderwijs, 1988a). Wat leermiddelen betreft, bestaat er een gebrek aan recent, op 
de situatie van de allochtone leerlingen in Nederland afgestemd materiaal. Veel 
materiaal is daarom afkomstig uit het herkomstland, verouderd en vrij traditioneel 
van aard (Driessen e.a., 1988; Inspectie van het Onderwijs, 1988a). 
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2 3 3 . Knelpunten 
Vanaf het begin is het OETC geconfronteerd geweest met problemen. Everts merkt 
hier het volgende over op: 'Voor grote groepen kinderen werd in 1974 een vak-
en vormingsgebied ingevoerd, zoals dat nog nooit gebeurd is: zonder enige voorbe-
reiding en begeleiding, zonder leerplan, zonder toezichtsmogelijkheden, zelfs 
zonder wettelijke basis.' (Everts, 1984, p.52). Hoewel wel wordt geopperd dat er in 
de loop der jaren enige vooruitgang is geboekt (Inspectie van het Onderwijs, 
1988a), bestaat er algemene consensus over de constatering dat het huidige OETC 
bij lange na niet optimaal functioneert. Een aantal knelpunten dat daarmee samen-
hangt, zal ik hierna de revue laten passeren. 
Doelen 
In de verschillende beleidsstukken worden om de paar jaren nieuwe doelstellingen 
aangedragen. Het betreft zonder uitzondering doelen die op een hoog abstractieni-
veau zijn geformuleerd; het is maar zeer de vraag hoe OETC-leerkrachten deze 
doelen in de dagelijkse onderwijspraktijk vertalen - als ze dat al doen. Uit het 
onderzoek van de inspectie (Inspectie van het Onderwijs, 1988a) komt naar voren 
dat in de schoolwerkplannen nauw wordt aangesloten bij de formele, officiële 
doelen. Driessen e.a. (1988) vinden beduidend meer variatie, die zij uiteindelijk 
terugbrengen tot twee hoofddoelen: cultuurbehoud en integratie. Deze twee komen 
naast elkaar voor. Wel wordt duidelijk dat de verschillende bij hel OETC betrok-
kenen, ouders, OETC-leerkrachten en schoolleiders, ieder hun eigen accent leggen 
op een van beide. Daarbij lijken de OETC-leerkrachten een middenpositie in te 
nemen tussen datgene wal formeel hoort te gebeuren en de wensen van de ouders. 
In een vervolgonderzoek richten Driessen e.a. (1989) zich vooral op concrete 
operationaliseerbare doelen. Zij vinden in de literatuur een bonte verzameling van 
doelstellingen, die afhankelijk van de opstellers ervan, vooral gebaseerd zijn op 
wenselijkheid of haalbaarheid. Vooral vertegenwoordigers van allochtone belangen-
groepen vertonen daarbij een voorkeur voor maximale doelstellingen; bij plaatselij-
ke overheden en daaraan verbonden organisaties staat de haalbaarheid meer voor-
op en deze lijken er vooral op uit om niet-realistische, onhaalbaar geachte doelen 
te vermijden. De onderzoekers constateren dat de keuze van de doelstellingen in 
hoge mate politiek bepaald is, zowel door politieke verhoudingen hier als in het 
land van herkomst. Opvallend noemen zij het uitgesproken globale karakter van de 
genoemde doelstellingen. Uit hetzelfde onderzoek, maar ook uit de evaluatie van 
Van de Wetering (1988), blijkt dat de nodige terughoudendheid en realiteitszin met 
betrekking tot de haalbaarheid van OETC-doelen geboden is en dat geldt met 
name ten aanzien van de Arabische taal. Tot diezelfde conclusie komen ook Jung-
bluth & Driessen (1989) in een artikel waarin zij waarschuwen voor onrealistische 
pretenties van belangenbehartigers en bepleiters van het OETC. Een drastische 
reductie van de OETC-doelen - qua aantal en qua niveau - achten zij zonder meer 
noodzakelijk. De Bot (1987, 1988) is in internationaal perspectief nagegaan wat de 
kansen zijn op taaibehoud van migrantengroepen. Zijn eindconclusie luidt dat de 
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kans op behoud gering is. Hij pleit er daarom voor de doelstellingen van het 
OETC zodanig aan te passen dat de nadruk meer komt te liggen op taalonderhoud, 
hetgeen betekent dat meer moet worden aangesloten bij het actuele kennisniveau 
van de leerlingen. 
Doelgroepen 
De groepen die van overheidswege in principe in aanmerking komen voor bekosti-
ging van het OETC, zijn bij wet vastgelegd (MO&W, 1983a). Het gaat om de 
volgende groepen voor wie Nederlands niet de officiële taal is: 
- leerlingen van wie ten minste één van de ouders of voogden een Molukse 
oorsprong heeft; 
- kinderen van buitenlandse werknemers afkomstig uit Griekenland, Italië, Joego-
slavië, Kaap-Verdië, Marokko, Portugal, Spanje, Tunesië of Turkije; 
- niet-Nederlandse leerplichtige leerlingen afkomstig uit een andere, niet onder 
de tweede categorie genoemde, lidstaat van de EG; 
- kinderen van politieke vluchtelingen. 
In principe hebben deze groepen recht op OETC; om praktische redenen is dit 
recht echter niet afdwingbaar. In concreto betekent dit laatste dat leerlingen uit 
de derde categorie in ieder geval van OETC-facilitering verstoken blijven. Met 
betrekking tot de Molukkers gaat het om de 'oorsprong' van de ouders, waarmee 
feitelijk wordt bedoeld dat de grootouders in de Molukken moeten zijn geboren. 
Bij de andere categorieën gaat de overheid niet zover: 'afkomst' heeft betrekking 
op het geboorteland van de ouders. Opmerkelijk is de afwezigheid van de Surina-
mers en Antillianen bij de OETC-doelgroepen. Volgens de notitie is OETC voor 
deze groepen niet nodig, omdat voor hen het Nederlands de officiële taal is en de 
eigen cultuur binnen het ICO aan bod moet komen (MO&W, 1983a). Dat de betref-
fende groepen ook eigen talen kennen, wordt gemakshalve terzijde geschoven. 
Opvallende afwezigen zijn ook de Chinezen. Omdat deze groep niet onder de 
doelgroepen van het officiële minderhedenbeleid valt, krijgen zij ook geen facili-
teiten voor OETC. Het lijkt er daarnaast op dat de Chinezen last hebben van de 
achterstand van de voorsprong. Omdat deze groep het altijd goed heeft gedaan in 
het onderwijs, heeft de overheid geen reden gezien om extra faciliteiten te ver-
strekken, ook niet voor OETC. Bovendien ontbreekt het volgens de staatssecretaris 
de overheid aan voldoende financiële middelen. Op het buitenschoolse, niet-offici-
ele OETC zijn de regels die de overheid stelt ten aanzien van de doelgroepen 
uiteraard niet van toepassing; zij moeten immers zelf voor de bekostiging opko-
men. 
Resumerend lijkt het er op dat er bij het vaststellen van de doelgroepen van 
het OETC vrij willekeurige keuzen zijn gemaakt, waarbij niet altijd dezelfde 
criteria zijn gehanteerd. 
De 'eigen' taal 
De taal die tijdens de van overheidswege gefaciliteerde lessen OETC moet worden 
onderwezen is de officiële landstaal. Een uitzondering wordt gemaakt voor de 
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Molukkers die geen les krijgen in het Bahasa Indonesia, maar in het Moluks-
Maleis; daarnaast krijgen Suryoye, afkomstig uit Zuidoost-Turkije, vanwege het 
feit dat het politieke vluchtelingen zijn, les in het Syrisch en niet in het Turks. 
De keuze voor de officiële taal wordt in de Notitie OETC (MO&W, 1983a) onder-
bouwd met politieke, praktische en cultuur-technische argumenten. Tevens wordt 
erkend dat de officiële landstaal voor leerlingen die thuis een andere voertaal 
spreken een tweede, voor hen vreemde taal kan betekenen. Naar mijn indruk 
wordt dit probleem onderschat. Volgens De Jong e.a. (1988b) bestaat bijvoorbeeld 
de Marokkaanse bevolking uit 40 à 45 procent Berbers; ook in de onderzoekspopu-
latie van Driessen e.a. (1989) spreekt circa 35 procent van de Marokkaanse kinde-
ren thuis met hun ouders een Berbertaai. Een niet-onaanzienlijk deel van de 
Turken spreekt Koerdisch; van de Spanjaarden bedient zich een deel niet van het 
Castiliaans - tot voor kort dè officiële landstaal - maar van het Catalaans of 
Gallicisch. De secretaris van een bond van OETC-leerkrachten schat dat in Neder-
land 60 à 70 procent van de migrantengezinnen Berbers of Koerdisch spreekt 
(Pols, 1987). De keuze voor de officiële landstaal houdt daarom voor een groot 
deel van de OETC-leerlingen in dal voor hen de belangrijkste motieven om OETC 
te volgen niet gelden. Het pedagogische en ontwikkelings-psychologische motief om 
aan te sluiten bij de leef- en ervaringswereld van het kind is in deze gevallen 
namelijk nauwelijks van toepassing. Ook de linguïstisch georiënteerde these dat 
eerst de moedertaal tot op zekere hoogte moet worden beheerst, voordat met 
succes kan worden begonnen met het aanleren van een tweede taal (i.e. het 
Nederlands) is niet van toepassing. Het is dan ook de vraag of in deze gevallen 
het eigen-taalonderwijs niet eerder een extra belasting en belemmering vormt 
voor het leren van het Nederlands. In de notitie over het OET uit 1989 (MO&W, 
1989) lijkt aan deze kritiek tegemoet te worden gekomen. Voorgesteld wordt 
hierin om in de onderbouw gedeeltelijk les te geven in de echte eigen taal; deze 
OET-variant zou dan vooral een ondersteunende functie hebben bij het reguliere 
onderwijs. In de bovenbouw kan dan worden overgestapt op de officiële landstaal. 
Verrassend kunnen in dit verband de uitkomsten van een behoeftepeiling naar 
lessen in de echte eigen taal in het voortgezet onderwijs worden genoemd (De 
Jong e.a., 1988b). Uit dat onderzoek blijkt dat er slechts een bijzonder geringe 
behoefte bestaat aan bijvoorbeeld lessen Berbers of Koerdisch. Als belangrijkste 
reden wordt aangevoerd de lage status van die talen; daarnaast spelen praktische 
uitvoeringsproblemen en economische motieven een rol. 
Duur 
Een belangrijke vraag is tot in welke generatie OETC moet worden aangeboden. In 
de Notitie OETC (MO&W, 1983a) wordt wat dat betreft al een onderscheid ge-
maakt tussen Molukkers en Mediterranen. Voor de eerste groep gaat het om de 
derde generatie, terwijl het OETC voor de tweede groep (formeel) beperkt blijft 
tot de eerste en tweede generatie. Men kan zich overigens afvragen in hoeverre 
schoolleiders bij het aanvragen van de faciliteiten rekening houden met dit onder-
scheid. In het ARBO-advies over het onderwijs aan leerlingen uit etnische minder-
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heden (ARBO, 1988) sluit de Raad zich aanvankelijk aan bij het overheidsstand-
punt; in de uitvoerige discussieronde die volgt na de publikatie van het advies 
wijkt hij daar echter vanaf en stelt voor het OETC voor alle groepen te handha-
ven tot in de derde generatie (Govaart, 1988). Ook uit het advies van de WRR 
(1989) kan eenzelfde stellingname worden afgeleid. In de Concept-beleidsnotitie 
OET (MO&W, 1989) worden deze adviezen overgenomen. 
Op dit moment kan moeilijk worden voorzien tot in welke generatie er behoef-
te blijft bestaan aan OETC onder de allochtonen en is het de vraag in hoeverre 
de overheid daar financieel aan moet en wil bijdragen - dat laatste is een politie-
ke keuze. Overigens leert de geschiedenis van de Molukkers, maar ook van andere 
immigrantengroepen in het buitenland, dat er grote verschillen bestaan tussen de 
generaties in de mate van interesse voor hun etnische herkomst of 'roots'. Hier-
aan moet worden toegevoegd dat de duur niet los kan worden gezien van het doel. 
Als onderwijs-linguïstische doelen voorop staan dan luidt de kernvraag voor wie 
er (nog) wel en voor wie niet (meer) sprake is van een tweetalige situatie. Voeren 
echter etnisch-culturele motieven de boventoon, dan gaat het meer om het princi-
piële recht op taalonderhoud, respectievelijk eerste-taalverwerving. 
Praktische uitvoeringsproblemen 
Uit de inspectierapportages (Inspectie van het Onderwijs 1981, 1988a; Inspectie 
KLOAnspectiewerkgroep OCM-ba 1982) en uil het ITS-onderzoek (Driessen e.a., 
1988) blijkt zeer duidelijk dat de randcondities waaronder het OETC moet functio-
neren bijzonder slecht zijn. Enkele punten uit de betreffende rapporten: er is een 
tekort aan leerkrachten; de leerkrachten die er zijn hebben vaak geen adequate 
opleiding gevolgd; ze spreken nauwelijks de Nederlandse taal; bij ziekte kunnen 
OETC-leerkrachten vaak niet worden vervangen; de werkzaamheden van de leer-
krachten zijn meestal zeer versnipperd qua activiteiten en locaties; het ontbreekt 
aan voldoende leermiddelen en dan vooral aan leermiddelen die op de situatie van 
de allochtonen in Nederland zijn afgestemd; er zijn geen concreet uitgewerkte 
leerplannen voorhanden; de huisvesting is meestal slecht; er bestaat onder de 
betrokkenen (ouders, OETC-leerkrachten, Nederlandse leerkrachten, overheid, 
wetenschappers) weinig overeenstemming over na te streven doelen; de OETC-
klassen zijn meestal heterogeen van samenstelling; er zijn slechts sporadisch 
contacten tussen de OETC-leerkrachten en het Nederlandse team en het OETC 
bevindt zich in vele opzichten in een isolement. Of er wat de uilvoerinsgcondities 
betreft in de loop der jaren veel vooruitgang is geboekt, wordt door sommigen 
betwijfeld (Driessen e.a., 1988); anderen zijn enigszins optimistischer (Inspectie 
van het Onderwijs, 1988a). Hoe het ook zij, er bestaat duidelijk overeenstemming 
over het feit dat de uitvoeringscondities niet goed zijn. Of daar op korte termijn 
verandering in verwacht mag worden, is - ondanks de goede wil en inzet van de 
betrokkenen - uiterst twijfelachtig. Een belangrijke vraag die zich vervolgens 
opdringt, luidt of het wel redelijk is van dit OETC onder de huidige condities 
een vergelijkbaar rendement in termen van leerprestaties te verlangen als van 
het reguliere, Nederlandse onderwijs. 
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Effecten 
Het feit dat er nauwelijks iets bekend is over effecten van het OETC, op welk 
vlak dan ook, is niet bevorderlijk geweest voor een objectieve discussie over de 
mogelijke waarde ervan. Hoewel vaak de resultaten van evaluaties van tweetalige 
experimenten in Leiden en Enschede worden opgevoerd als bewijzen voor het nut 
van het OETC is dat geenszins terecht. Zonder de waarde van deze experimenten 
zelf ter discussie te willen stellen, moet toch gesteld worden dat datgene wat in 
Leiden en Enschede is gepraktizeerd, niet vergelijkbaar is met de gangbare OETC-
praktijken. Bovendien formuleren de betreffende onderzoekers hun conclusies 
eerder in termen van 'is niet nadelig', dan in termen van 'is zonder meer bevor-
derlijk' en twijfelen zij zelf ook aan de generaliseerbaarheid van zowel de imple-
mentatie als van de resultaten van de experimenten (vgl. Appel, 1984; J. Teunis-
sen, 1986). In dit verband is het voorts interessant te wijzen op de evaluatie van 
de tweetalige Spaanse school te Hengelo (De Gelder, 1982). Opmerkelijk op zich al 
is dat dit onderzoek nooit wordt aangehaald als het gaat om het aantonen van het 
belang van tweetalig onderwijs respectieveüjk OETC, terwijl het toch om een in 
relevante opzichten vergelijkbare situatie gaat als in Leiden en Enschede en de 
studie in methodologisch opzicht niet onderdoet voor de andere twee. Hoe het ook 
zij, de resultaten vallen negatief uit voor het tweetalige onderwijs: de leerlingen 
die tweetalig onderwijs volgen, presteren lager dan de leerlingen die aan het 
reguliere onderwijs deelnemen. 
Onlangs zijn twee onderzoeksverslagen beschikbaar gekomen betreffende de 
effecten van OETC. In het eerste bepaalt Van de Wetering (1988) zich tot de 
leesvaardigheid binnen het Marokkaanse OETC. De onderzoekspopulatie bestaat uit 
circa 450 leerlingen verdeeld over acht lessituaties in twee grote steden. Opge-
merkt moet worden dat het onderzoek in methodologisch opzicht enkele zwakhe-
den kent. Zo schort het bijvoorbeeld aan een geldige operationalisatie van sommi-
ge variabelen, voldoen niet alle gehanteerde toetsen aan de gebruikelijke mini-
mumcriteria en is er onvoldoende gecontroleerd voor de invloed van relevante 
factoren. Afgezien van deze voorbehouden, kan uit het onderzoek niet anders 
worden geconcludeerd dan dat de opbrengst van het OETC op het gebied van de 
technische en begrijpende leesvaardigheid naar Nederlandse maatstaven bijzonder 
mager is. Het tweede onderzoek is een studie naar effecten van OETC bij Turkse, 
Marokkaanse en Spaanse kinderen in groep 8 van het basisonderwijs. Een deel van 
de onderzoeksresultaten is eerder door Driessen e.a. (1989) gepubliceerd. Ik ga 
daar hier verder niet op in, aangezien de in die publikatie beschreven analyses, 
aangevuld met een serie andere, uitgebreid in het empirische deel van deze studie 
terug zullen keren. Daaraan voorafgaand geef ik in het volgende hoofdstuk eerst 
een uitvoerig overzicht van de onderzoeksüteratuur op het gebied van schoolloop-
banen van allochtone leerlingen in het Nederlandse onderwijs. 
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Hoofdstuk 3 
SCHOOLLOOPBANEN VAN ALLOCHTONEN 
In het vorige hoofdstuk is herhaaldelijk gewezen op het problematische karakter 
van de schoolloopbanen van allochtone leerlingen. Dat allochtonen zich in dat 
opzicht onderscheiden van autochtonen, daarover bestaat consensus. In de eerste 
paragraaf van dit hoofdstuk beschrijf ik op basis van onderzoeksresultaten op 
welke punten de schoolloopbanen verschillen. Het begrip 'schoolloopbanen' wordt 
daarbij breed opgevat. Het gaat niet alleen om het uiteindelijk bereikte onderwijs-
niveau, maar ook om aspecten als prestaties die gedurende de loopbaan zijn be-
haald, om verzuim, doubleren en doorstroming. Als referentiepunt bij de beschrij-
ving hanteer ik de positie van autochtone Nederlanders. Tevens wordt nagegaan of 
er bepaalde trends voorkomen. In de tweede paragraaf vindt een inventarisatie 
plaats van verklaringen die in het empirische onderzoeksmateriaal worden gegeven 
voor de verschillen in schoolloopbanen. De belangrijkste variabelen die daarbij een 
rol spelen, laat ik de revue passeren. Het hoofdstuk wordt tenslotte afgesloten 
met een overzicht van de factoren die ik van belang acht, als het gaat om een 
integraal verklaringsmodel van de schoolloopbanen van allochtonen. 
Bij de literatuurstudie breng ik twee beperkingen aan. Een eerste is die tot de 
literatuur die ná 1980 is verschenen. Vóór die datum is nauwelijks onderzoek 
verricht op bedoeld terrein. Dit valt voor een groot deel te verklaren uit het feit 
dat vóór 1980 (het WRR-rapport uit 1979 markeert de overgang) het idee leefde 
dat de migratie tijdelijk was en de daaruit voortvloeiende problemen derhalve ook. 
De verwachting was dat deze vanzelf wel zouden verdwijnen wanneer de migran-
ten weer zouden terugkeren. De tweede beperking is inhoudelijk. Ik concentreer 
me bij het zoeken naar verschillen op de wat meer 'harde' gegevens die gerela-
teerd zijn aan onderwijsresultaten; psycho-sociale en affectieve aspecten krijgen 
minder aandacht. Deze keuze is gebaseerd op het gegeven dat het onderzoek 
gericht op laatstgenoemde aspecten nog in de kinderschoenen lijkt te staan en dat 
derhalve nog een aantal problemen met betrekking tot conceptualisering en opera-
tionalisatie niet voldoende is opgelost (vgl. Koomen & Rögels, 1985; Verhaak & 
Tesser, 1990). Anderzijds is nagenoeg geen onderzoek voorhanden dat de vooron-
derstelling dat allochtonen er wat dit soort aspecten betreft slechter voorstaan 
dan autochtonen, bevestigt (De Jong, 1987; De Groot & Kole, 1987; Verkuyten, 
1985,1986,1988). 
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3.1. Aspecten van verschillen in schoolloopbanen 
Onderwijsprestaties 
Onder onderwijsprestaties versta ik de prestaties die via tests, toetsen, rapporten 
of leerkrachtbeoordelingen zijn vastgesteld. 
Van Esch (1982a) doet verslag van een onderzoek naar de onderwijssituatie van 
Surinaamse leerlingen op Rotterdamse lagere scholen. Op 7 van de 8 scholen is 
het team van oordeel dat de prestaties van Surinaamse leerlingen niet afwijken 
van die van Nederlandse leerlingen; op één school vindt men dat Surinamers het 
slechter doen dan Nederlanders. Van Esch merkt hierbij op dat enige terughou-
dendheid bij de interpretatie van deze gegevens op zijn plaats is, aangezien op 
sommige scholen Surinaamse leerlingen terugverwezen worden naar een lagere klas. 
Bovendien kan er volgens hem van worden uitgegaan dat de betreffende scholen, 
gezien hun sterke achterstandssituatie, achter blijven bij het landelijke gemiddel-
de. 
In het onderzoek van Molony & Pechler (1982) naar de situatie van Molukse 
leerlingen in het basisonderwijs wordt gesteld dat naar het oordeel van het me-
rendeel van de schoolhoofden Molukse leerlingen op de meeste terreinen even 
goede prestaties leveren als Nederlandse leerlingen; minder goed doen ze het op 
woordenschat en zinsbouw. De resultaten op een vorderingentoets zijn echter 
beduidend minder positief. Op driekwart van de onderzochte scholen blijken de 
Molukse kinderen het slechter te doen dan hun Nederlandse klasgenoten. 
Van Esch (1983) voert een onderzoek uit onder een steekproef van allochtone 
leerlingen in klas 6 van scholen die deelnemen aan de Eindtoets basisonderwijs 
van het CITO. Bij de door de onderzoeker opgegeven representativiteit kunnen 
vraagtekens worden geplaatst, omdat circa 40 procent van de Turkse en Marok-
kaanse leerlingen in de betreffende klassen niet heeft deelgenomen aan de toets-
afname. Als voornaamste redenen hiervoor voeren de scholen een onvoldoende 
beheersing van de Nederlandse taal en te grote leerachterstanden aan. Dit bete-
kent dat bij voorbaat de laag-scorende leerlingen niet in het bestand zijn opge-
nomen en dat de gemiddelde scores van de overige, wei-deelnemende leerlingen 
daardoor ongetwijfeld een te optimistisch beeld geven. Wat toctsresultaten betreft, 
meldt de onderzoeker dat de autochtone leerlingen op de onderzochte scholen 
gemiddeld wat minder items goed maken dan de leerlingen op alle lagere scholen 
die aan de Eindtoets deelnemen. De allochtone leerlingen maken aanzienlijk minder 
items goed (16 %) dan hun autochtone klasgenoten. Binnen de groep allochtonen 
bestaan echter grote verschillen. Van laag naar hoog wordt de volgende rangorde 
in toetsscores onderscheiden: Turken halen 90 punten, Marokkanen 101, Molukkers 
104, Surinamers en Antillianen 107, Zuideuropeanen 108, leerlingen uit Derde-
Wereldlanden 110 en autochtonen 129. Behalve via met de CITO-toets gemeten 
prestaties, heeft Van Esch via het oordeel van de klasseleerkracht zicht gekregen 
op de mondelinge Nederlandse taalvaardigheid. Hij concludeert dat ruim eenderde 
van de allochtone leerlingen even goed Nederlands spreekt als een doorsnee 
30 
Nederlandse leerling, een derde spreekt spontaan Nederlands, maar heeft een 
beperkte woordenschat en een derde heeft geen enkele beheersing, verstaat heel 
eenvoudig Nederlands of beheerst de eenvoudige omgangstaal. De rangorde naar 
herkomstland loopt hier iets anders dan bij de toetsscores: de minste taalvaardig-
heid hebben de Marokkanen, gevolgd door Turken, leerlingen uit de Derde Wereld, 
Surinamers en Antillianen, Zuideuropeanen en Molukkers. 
In het kader van een grootschalig onderzoek onder Rotterdamse scholieren 
nemen De Jong & Van Batenburg (1984) in leerjaar 6 van de lagere school een 
verkorte versie van de GALO-intelligentietest af. De uitkomsten van de totale 
groep wijken nauwelijks af van de landelijke normen. Tussen de onderscheiden 
groepen bestaan evenwel grote verschillen. Nederlandstaligen halen 104 punten, 
Romaanstaligen 95, Indischtaligen (Hindoestaans, Pakistaans) 91, Surinaamstaligen 
(Surinaams, Sranan) 90 en Arabisch- en Turkstaligen 87. De verschillen komen 
vooral voor rekening van de verbale-intelligentiefactor; ten aanzien van de nume-
rieke en ruimtelijke factor zijn de verschillen veel geringer. 
In 1985 doet Lalleman verslag van een onderzoek onder 18 Turkse en 15 Neder-
landse leerlingen in leerjaar 3 van de lagere school. Centraal staat daarbij de 
Nederlandse taalvaardigheid. De mondelinge produktieve en receptieve taalvaardig-
heid, gemeten met behulp van vier toetsen, levert een significant verschil op 
tussen de Turkse en Nederlandse leerlingen. Het grootste verschil wordt gevonden 
ten aanzien van de woordenschat. De schriftelijke produktieve taalvaardigheid, 
gemeten via een dictee, leidt niet tot verschillen. Dal is wel hel geval bij het 
opstel. Daarbij schort het vooral aan de correctheid van de vorm. Met betrekking 
tot de mondelinge taalvaardigheid, uitgedrukt in 9 effectmaten, blijkt dat de 
Nederlandse leerlingen in het algemeen iets, maar niet significant beter zijn dan 
de Turkse leerlingen. De onderzoekster concludeert dat er wat dat betreft nauwe-
lijks sprake is van taalachterstand. 
De Jong & Masson (1985a) doen verslag van een onderzoek op 3 lagere scholen 
in een oude stadswijk in Rotterdam. Uit de toetsresultaten begrijpend lezen blijkt 
dat de Nederlandse leerlingen iets betere resultaten behalen dan landelijk het 
geval is. De allochtone groepen presteren evenwel aanzienlijk slechter. Van hoog 
naar laag valt de volgende rangorde te onderscheiden: Nederlanders, Surinamers, 
Zuideuropeanen, Kaapverdianen, Turken en Marokkanen. In het zesde leerjaar 
hebben de allochtonen wat begrijpend lezen betreft een lecrachtersland van 2 jaar 
ten opzichte van de landelijke norm. Voor technisch lezen ligt de volgorde naar 
prestaties anders: Surinamers en Nederlanders zijn het beste, dan volgen de Zuid-
europeanen, Turken, Kaapverdianen en Marokkanen. De verschillen worden in de 
achtereenvolgende leerjaren niet - zoals bij begrijpend lezen - groter. De resulta-
ten op de toets voor spelling geven voor de verschillende allochtone groepen 
dezelfde volgorde te zien als die voor begrijpend lezen; de verschillen tussen de 
groepen zijn echter niet zo groot. Tevens blijkt dat ook de Nederlandse leerlingen 
zeer veel moeite met spelling hebben. Voor alle groepen geldt dat met de jaren de 
achterstand ten opzichte van de normgroep toeneemt. Met betrekking tot rekenen 
blijken de verschillen tussen de groepen het minst groot. Het best presteren de 
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Nederlanders; tussen de allochtone groepen bestaan nauwelijks verschillen. De 
achterstand ten opzichte van de normgroep bedraagt in leerjaar zes 1 à 2 jaar. 
In het kader van een onderzoek onder een groot aantal Rotterdamse lagere 
scholen verzamelt Wijnstra (1985) gegevens over de leesprestaties. Hij neemt bij 
leerlingen uit leerjaar 2 een tweetal toetsen af, technisch en begrijpend lezen, en 
vergelijkt vervolgens de resultaten van Nederlandse arbeiderskinderen met Surina-
mers en Antillianen en met Turken en Marokkanen. De zogenaamde cumi-leerlingen 
hebben allen tenminste anderhalf jaar kleuteronderwijs in Nederland gevolgd. De 
Surinaamse en Antilliaanse leerlingen halen ongeveer dezelfde scores als de Neder-
landse; de scores van de Turkse en Marokkaanse leerlingen liggen echter tenmin-
ste één standaarddeviatie onder die van de Nederlandse leerlingen. Van de Turkse 
en Marokkaanse leerlingen beheerst na ruim een jaar leesonderwijs 35 procent het 
technisch lezen onvoldoende, terwijl voor Nederlandse arbeiderskinderen dat 
percentage op minder dan 5 procent ligt. Voor begrijpend lezen zijn deze percen-
tages bijna 40 respectievelijk minder dan 10. 
In een voorstudie van de Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau (PPON) 
bestuderen Triesscheijn e.a. (1985) de lees- en schrijfprestaties van allochtone 
leerlingen. De nadruk ligt daarbij op normaal-functionele aspecten die betrekking 
hebben op het dagelijkse leven en niet zozeer op schoolse objecten. Wat leespres-
taties betreft blijkt dat de allochtone leerlingen consequent op elke leestaak iets 
lagere scores behalen dan de leerlingen uit de vergelijkingsgroep. De verschillen 
zijn echter vrij klein. Voor de schrijfonderdelen 'inhoud', 'taalgebruik' en 'spel-
ling' geldt hetzelfde. 
Verhoeven (1985b) doet onderzoek naar structurele en temporele aspecten van 
het leren lezen, waarbij hij Turkse met Nederlandse leerlingen vergelijkt. Op de 
drie taken voor begrijpend lezen halen de Nederlandse leerlingen hogere scores 
dan de Turkse. De semantische complexiteit binnen elk van de taken vertoont 
echter voor beide groepen dezelfde kenmerken. 
Verhoeven & Vermeer (1985) geven drie groepen Nederlandse, Surinaamse en 
Turkse leerlingen van 4, 6 en 8 jaar oud taken die de receptieve en produktieve 
mondelinge taalvaardigheid meten. Uit de resultaten blijkt dat het tempo waarin 
de mondelinge taalvaardigheid wordt verworven voor Nederlandse en Surinaamse 
leerlingen vergelijkbaar is. Alleen ten aanzien van de woordenschat raken de 
Surinaamse kinderen achter. Turkse kinderen liggen, vergeleken met Nederlandse 
en Surinaamse kinderen, duidelijk achter. Met betrekking tot de woordenschat 
worden de verschillen met de tijd alleen maar groter. Qua prestaties is de groep 
Turkse kinderen aanzienlijk heterogener dan de andere twee groepen. De onder-
zoekers concluderen dat het verwervingsproces van de Nederlandse taal voor de 
drie groepen structureel gezien vergelijkbaar is. 
Lalleman vergelijkt in haar dissertatie (1986b) 20 in Nederland geboren Turkse 
kinderen met 20 Nederlandse kinderen op een aantal mondelinge taalvaardigheden 
op het moment dat ze hun intrede doen in het lagere onderwijs. Op 22 van de 25 
effectmaten constateert zij significante verschillen tussen beide groepen. De 
Turkse kinderen liggen achter op morfologisch, syntactisch en semantisch gebied, 
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en dat betreft zowel gegevens verzameld in een testsituatie als in spontane taalsi-
tuaties. Volgens de onderzoekster is er in een aantal opzichten eerder sprake van 
kwantitatieve dan van kwalitatieve verschillen. Met name lijkt het de Turkse 
kinderen te ontbreken aan een voldoende grote woordenschat. Ongeveer de helft 
van de Turkse kinderen behaalt een lagere score dan het laagst-scorende Neder-
landse kind. Lalleman wijst er overigens op dat, hoewel de Turkse groep sociaal 
gezien homogeen is, zij in linguïstisch opzicht uiterst heterogeen is samengesteld. 
J. Teunissen (1986) evalueert een tweetalig bicultureel onderwijsprogramma voor 
Marokkaanse en Turkse leerlingen op basisscholen in Enschede. Ofschoon het 
accent in deze studie ligt op de effecten van het programma, kan toch een aantal 
conclusies worden getrokken over de prestaties van Turkse en Marokkaanse leer-
lingen in vergelijking met die van Nederlandse leerlingen. Aan het einde van de 
kleuterschoolperiodc worden enkele toetsen voor mondehnge taalvaardigheid en 
instrumenten voor het meten van de schoolvoorbereiding afgenomen. Op de luis-
tervaardigheidstoets scoren Nederlandse projectleerlingen ongeveer even hoog als 
Marokkaanse projectleerlingen, terwijl Turkse leerlingen lager scoren. Op een 
woordenschattoets presteren de Nederlandse leerlingen aanzienlijk beter dan de 
Marokkaanse leerlingen, die het op hun beurt weer beter doen dan de Turkse 
leerlingen. Zeer groot zijn de verschillen in prestaties op de begrippentoets. De 
Nederlandse kinderen maken de helft meer items goed dan de Marokkaanse en 
Turkse kinderen die ongeveer gelijk scoren. Tenslotte is door de kleuterleidster 
ook nog een observatieschaal ingevuld waarin een non-verbale en een verbale 
dimensie kunnen worden onderscheiden. Op de non-verbale dimensie bestaan geen 
significante verschillen tussen Marokkaanse, Turkse en Nederlandse leerlingen. Dat 
is wel het geval voor het verbale gedeelte. Terwijl Marokkaanse en Turkse leer-
lingen vergelijkbare scores behalen, liggen die van de Nederlandse leerlingen 
significant hoger. Teunissen concludeert op basis van deze resultaten dat Marok-
kaanse en Turkse kinderen vergeleken met hun Nederlandse klasgenoten in het 
lager onderwijs al beginnen met een aanzienlijke achterstand. Behalve de reeds 
genoemde toetsen zijn in de loop van het project nog een aantal mondelinge 
taalvaardigheids- en schoolvorderingentoetsen afgenomen. Ten aanzien van de 
spreekvaardigheid bestaan er in het eerste leerjaar grote verschillen tussen ener-
zijds Nederlandse en Marokkaanse kinderen en anderzijds Turkse kinderen. In het 
vierde leerjaar lijkt het er op dat deze verschillen worden ingelopen. De onder-
zoeker waarschuwt er echter voor dat bij de Nederlandse groep mogelijk plafond-
effecten kunnen meespelen, waardoor veel van hen hun potentieel niet kunnen 
realiseren. Bij de technische leesvaardigheid liggen de scores van de Nederlandse 
kinderen in het eerste leerjaar aanzienlijk hoger dan die van Marokkaanse en 
Turkse kinderen. In het tweede leerjaar is dit verschil wat verkleind. Het begrij-
pend lezen levert andere resultaten op. In het eerste leerjaar zijn de verschillen 
tussen Nederlandse en Marokkaanse kinderen gering, vergeleken met Turkse kinde-
ren echter groot. In de drie volgende jaren worden de verschillen echter niet 
kleiner; voor een deel van de Turkse kinderen worden ze zelfs groter. In het 
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derde en vierde leerjaar zijn rekentoetsen afgenomen. Vergeleken met Nederlandse 
leerlingen scoren Turkse leerlingen daar in beide leerjaren niet slechter op. 
In het kader van het onderzoek naar de cultureel-etnische situatie op OVB-
scholen hebben Everts e.a. (1986b) de leerkrachten van klas 6 van de lagere 
school gevraagd hun leerlingen te beoordelen op taal- en rekenprestaties. Voor 
zowel taal als rekenen zijn de prestaties van autochtone Nederlanders en Surina-
mers ongeveer gelijk; qua prestatieniveau volgen daarna die van de Turken en die 
van de Marokkanen. 
De Groot & Kole (1987) onderzoeken het functioneren van 11 Rotterdamse 
scholen voor voortgezet onderwijs (lbo en mavo). In het tweede leerjaar is een 
aangepaste versie van de CITO Eindtoets basisonderwijs afgenomen. Opvallend 
zijn de zeer grote niveauverschillen tussen mavo- en lbo-leerlingen. De verschillen 
tussen Nederlanders, Turken, Marokkanen en Surinamers op het mavo zijn geringer 
dan in het lbo. Nederlandse leerlingen behalen in alle gevallen de beste resultaten; 
het scorepatroon van de andere drie groepen is diffuser. 
In zijn longitudinale promotie-onderzoek gaat De Jong (1987) dieper in op de 
resultaten van de GALO-intelligentietest die is afgenomen in de zesde klas van 
de lagere school. Zeer opvallend is dat de kinderen uit gemengde huwelijken de 
hoogste scores behalen, gevolgd door Nederlanders en Chinezen (resp. 106.3, 105.7 
en 105.5 punten); Zuideuropeanen halen 97.3 punten, Kaapverdianen 91.7, Surina-
mers 91.3, Turken 89.3 en Marokkanen 84.1. De verschillen betreffen vooral het 
verbale gedeelte van de test en minder het numerieke en ruimtelijke deel. Twee 
jaar later, wanneer de meeste kinderen in leerjaar twee van het voortgezet on-
derwijs zitten, is het verbale deel van de GALO opnieuw afgenomen. Allochtonen 
en autochtonen zijn in de tussenliggende twee jaren ongeveer in gelijke mate 
vooruitgegaan. De allochtonen behalen nu dezelfde score als de autochtonen twee 
jaar eerder, hetgeen dus betekent dat de allochtonen gemiddeld genomen in het 
tweede leerjaar van het voortgezet onderwijs een achterstand kennen van twee 
jaar. Bij Chinezen is die achterstand het geringst met ongeveer een half jaar en 
bij Turken en Marokkanen het grootst met twee en een half tot drie jaar. De 
Jong concludeert dat de taalachterstand niet toe is genomen, maar evenmin is 
afgenomen sedert het verlaten van de lagere school. Aangezien het eerste ook had 
kunnen gebeuren, kan deze ontwikkeling als positief worden opgevat. Uit nadere 
analyse van de verschillende subtests komt naar voren dat allochtonen zich vooral 
van autochtonen onderscheiden in omvang van de woordenschat en, in mindere 
mate, in gevoel voor grammaticale zuiverheid. 
Van den Berg & Masson (1987) beschrijven de resultaten van een onderzoek op 
2 basisscholen met relatief veel (circa 25 %) Surinaamse leerlingen in een nieuw-
bouwwijk in de regio Rotterdam. De leerkrachten schatten de beheersing van het 
Nederlands van Surinaams-Creoolse leerlingen hoger in dan die van Surinaams-
Hindoestaanse leerlingen. Het oordeel van de leerkrachten over de leerprestaties in 
het algemeen laat significante verschillen zien tussen Nederlandse en Surinaamse 
leerlingen. Tussen Creoolse en Hindoestaanse leerlingen bestaan volgens hen in dat 
opzicht geen significante verschillen. In nagenoeg alle leerjaren zijn toetsen 
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technisch en begrijpend lezen en rekenen afgenomen. De Surinaamse leerlingen 
behalen significant lagere toetsresultaten dan de landelijke normgroep. Voor 
begrijpend lezen en rekenen zijn die ook nog eens lager dan die van de Neder-
landse leerlingen uit het onderzoek; voor technisch lezen is dat niet het geval. In 
tegenstelling tot het oordeel van de leerkrachten, geven de toetsresultaten geen 
verschillen te zien tussen Creoolse en Hindoestaanse leerlingen. 
In het promotie-onderzoek van Kerkhoff (1988) worden de prestaties van 
leerlingen in groep 7 en 8 van de basisschool op verschillende manieren vastge-
steld. Zo is aan de leerkrachten een oordeel gevraagd over de onderwijsresultaten 
per vak. De allochtone leerlingen worden op alle curriculumonderdelen, behalve 
handenarbeid, lager beoordeeld dan hun autochtone klasgenoten. Via factoranalyse 
worden in de verschillende vakken twee dimensies onderscheiden, namelijk taal en 
rekenen. Er kan in de taaiprestaties wat herkomst betreft de volgende rangorde 
worden onderscheiden: Turken en Marokkanen, Nederlandse dialectsprekers, overige 
allochtonen en Nederlandse standaardtaalsprekers. Opvallend is dat de overige 
allochtonen (Molukkers en Surinamers) beter scoren dan de dialectsprekers. Voor 
rekenen zijn de dialectsprekers beter dan de overige allochtonen. Naast de leer-
krachtoordelen zijn tevens de rapportcijfers beschikbaar. Wanneer per vak de 
cijfers van de allochtone leerlingen met die van de autochtone leerlingen worden 
vergeleken, blijken ze overeen te komen met de leerkrachtbeoordelingen. Nadat de 
vakken zijn gereduceerd tot twee dimensies taal en rekenen, komt naar voren dat 
de volgorde van de onderscheiden vier groepen voor rekenen gelijk is aan die van 
de leerkrachtbeoordelingen. Voor taal scoort echter de groep overige allochtonen 
het hoogst, gevolgd door Nederlanders en Turken en Marokkanen. Bij zowel leer-
krachtbeoordelingen als rapportcijfers zijn de verschillen tussen de groepen bij 
taal veel groter dan bij rekenen. Op twee globale taaivaardigheidstoetsen preste-
ren de Turken en Marokkanen aanzienlijk slechter dan de andere groepen. Opmer-
kelijk is opnieuw dat de groep overige allochtonen, vooral Molukkers en Surina-
mers, op één van de toetsen hoger scoort dan de groep standaardsprekende Neder-
landers. Uit analyse van een aantal andere aspecten van de taalvaardigheid wordt 
duidelijk dat allochtone leerlingen een geringere woordenschat hebben dan hun 
Nederlandse klasgenoten. Op enkele aspecten doen de overige allochtonen het 
zeker niet slechter dan de autochtone Nederlanders. Wat de schriftelijke taalvaar-
digheid betreft, maken de allochtone leerlingen alleen kwantitatief meer fouten; 
het zijn geen andere fouten. Ten aanzien van de metalinguïstische vaardigheden 
doen allochtonen niet onder voor autochtonen; Surinamers en Molukkers zijn 
eerder beter dan Nederlanders. 
Damhuis e.a. (1989a) doen onderzoek naar de leesvaardigheid waarbij in totaal 
circa 1000 Turkse, Marokkaanse, Berber- en Nederlandse leerlingen in groep 3 
van de basisschool worden vergeleken met betrekking tot technisch en begrijpend 
lezen. De allochtone leerlingen verblijven ten minste vanaf hun tweede jaar in 
Nederland. Op de toets technisch lezen presteren de Nederlandse leerlingen signi-
ficant beter dan de allochtone leerlingen. Tussen Marokkaanse en Berberleerlingen 
bestaan geen verschillen; Turkse leerlingen presteren significant lager dan Marok-
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kaanse en Berberleerlingen. Van de Turkse leerlingen heeft volgens de norm 
slechts 15 procent een voldoende beheersing; voor de Marokkaanse en Berberleer-
lingen bedraagt het percentage 50 à 60. Uit foutenanalyse blijkt dat de allochtone 
leerlingen dezelfde, maar meer fouten maken dan Nederlandse leerlingen. Bij de 
toets begrijpend lezen worden alleen verschillen gevonden tussen allochtonen en 
autochtonen en niet tussen allochtone groepen onderling. Van de Nederlandse 
leerlingen scoort meer dan de helft hoog of juist boven gemiddeld; voor de Turken 
is dat percentage 14 en voor Marokkanen en Berbers 16 respectievelijk 33. Fou-
tenanalyse brengt aan het licht dat er vooral meer fouten worden gemaakt in 
woordbetekenis, hetgeen waarschijnlijk te maken heeft met een geringere woor-
denschat. Samenvattend blijkt dat verschillen tussen Nederlandse en allochtone 
leerlingen vooral het tempo betreffen en veel minder de aard van de leesvaardig-
heid. 
Deelname aan het speciaal onderwijs 
Reubsaet e.a. (1982) doen uitgebreid onderzoek naar de positie van Surinamers. 
Op basis van een in 1979 uitgevoerde inventarisatie komen zij tot de conclusie 
dat van het totaal aantal Surinaamse leerlingen in het lager onderwijs ruim 2 
procent op een school voor buitengewoon lager onderwijs zit; bij de totale groep 
lagere-schoolleerlingen ligt het percentage op dat moment bij 6. 
Op 7 van de 9 scholen uit het onderzoek van Van Esch (1982a) naar de onder-
wijssituatie van Surinaamse leerlingen op Rotterdamse lagere scholen worden 
weinig leerlingen, van welke etnische groep dan ook, doorverwezen naar het 
buitengewoon onderwijs (bu.o.; de oude term voor speciaal onderwijs), terwijl op 2 
scholen helemaal niet wordt doorverwezen. Volgens de onderzoeker vindt de 
veronderstelling dat Surinaamse leerlingen naar verhouding meer worden doorver-
wezen geen steun in de empirie. 
Uit de analyses van Hooit (1987) op de Amsterdamse onderwijsstatistieken van 
het jaar 1982 blijkt dat het percentage lager-onderwijsleerlingen dat buitengewoon 
onderwijs volgt, het grootst is bij de Nederlanders (9.4 %); daarna volgen Antillia-
nen en Surinamers (8.4 resp. 7.9 %), Zuideuropeanen (6.5 %) en tenslotte Marokka-
nen en Turken (4.1 resp. 3.4 %). Van een oververtegenwoordiging van allochtone 
leerlingen is volgens de onderzoekster dus geen sprake; integendeel: Nederlandse 
leerlingen zijn juist oververtegenwoordigd. Er bestaan grote verschillen in deelna-
me aan onderscheiden bu.o.-typen. Surinaamse, Turkse en Marokkaanse leerlingen 
zijn dubbel zo vaak als Nederlandse, Antilliaanse en Zuidcuropese leerlingen op 
scholen voor moeilijk lerende kinderen (mik) geplaatst; voor deelname aan lom-
onderwijs (leer- en opvoedingsmoeilijkheden) ligt de verhouding juist omgekeerd. 
Hierdoor ontstaat bij Surinaamse leerlingen een sterke oververtegenwoordiging in 
het mlk-onderwijs en bij de Nederlandse leerlingen een sterke oververtegenwoor-
diging in het lom-onderwijs. 
Teunissen & Golhof (1987) vergelijken deelnamecijfers van allochtone en au-
tochtone leerlingen aan het speciaal onderwijs in twee schooljaren. Ligt het 
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percentage allochtonen in het speciaal onderwijs in verhouding tot het totaal 
aantal allochtonen in het schooljaar 1981/82 nog op 4.1, in 1985/86 is dat verdub-
beld tot 8.5. Voor de autochtonen bedragen de verhoudingsgetallen in beide 
schooljaren 5.3 respectievelijk 6.2. Van de autochtone leerlingen bezoekt 31 pro-
cent mik- en 40 procent lom-scholen. Voor allochtone leerlingen liggen die cijfers 
eerder omgekeerd: 40 procent bezoekt mik- en 23 procent lom-scholen. Indien de 
deelnamepercentages worden uitgesplitst naar allochtone groep, dan komen forse 
onderlinge verschillen aan het licht. In bovengenoemde periode stijgt de deelname 
van Surinaamse leerlingen van 7.5 tot 14.5 procent, die van Turkse van 3.2 naar 
4.8, die van Marokkaanse van 3.1 naar 5.3 en die van de overige allochtone groe-
pen (groepen die al langer in Nederland verblijven) van 3.2 naar 9.4. Dit laatste 
betekent dat het er op lijkt dat naarmate een allochtone groep langer in Neder-
land verblijft en meer kinderen hieruit tot de tweede generatie behoren, verwij-
zing naar het speciaal onderwijs toeneemt. Nadere analyse van de beschikbare 
cijfers laat tevens zien dat doorverwijzing van allochtone leerlingen naar het 
speciaal onderwijs naar verhouding minder voorkomt in de vier grote steden dan 
in de rest van het land; voor autochtone leerlingen ligt dat net omgekeerd. 
Op basis van hun analyse van de CBS-leerlingenstatistieken concluderen Roe-
landt & Veenman (1988) dat er voor alle groepen in de periode 1981-1985 sprake 
is van een absolute en relatieve toename van het aantal leerlingen dat speciaal 
onderwijs volgt. De participatiegraad en vooral de toename daarvan ligt voor elk 
van de onderscheiden groepen echter verschillend. Voor Nederlanders is deze in 
die periode toegenomen van 2.6 tot 3.0 procent, voor Turken van 1.5 tot 2.5 
procent, voor Marokkanen van 1.7 tot 3.6, voor Italianen van 1.5 tot 2.5 en voor 
Spanjaarden van 1.8 tot 2.6 procent. Cijfers uit 1986 wijzen op een verdere forse 
stijging van de participatiegraad van de allochtone leerlingen. Indien de cijfers 
worden gecorrigeerd voor de ongelijke leeftijdsopbouw van de onderscheiden 
etnische groepen, dan blijkt dat Nederlanders en Marokkanen evenredig zijn 
vertegenwoordigd in het speciaal onderwijs; Grieken en Portugezen zijn licht 
oververtegenwoordigd en Turken, Italianen, Spanjaarden en Joegoslaven zijn licht 
ondervertegenwoordigd. Beide onderzoekers komen dan ook tot de slotsom dal, in 
tegenstelling tot wat vaak wordt aangenomen, er geen sprake is van een forse 
oververtegenwoordiging van allochtone leerlingen in het speciaal onderwijs. 
Op basis van CBS-leerlingenstatistieken berekenen Ankersmit e.a. (1988) dat 3.0 
procent van de leerlingen met de Nederlandse nationaliteit zich m het schooljaar 
1985/86 in het speciaal en voortgezet speciaal onderwijs bevindt, tegen 3.5 pro-
cent van de Turkse en 4.3 procent van de Marokkaanse leerlingen. Nog hogere 
percentages worden aangetroffen bij de leerlingen herkomstig uit de landen in het 
noorden grenzend aan de Middellandse Zee. Vergeleken met een jaar eerder is er 
in 1985/86 voor de niet-Nederlandse groepen sprake van een aanzienlijk toegeno-
men deelname aan het speciaal onderwijs. Voor Nederlanders ligt dat percentage 
op 0, voor Turken op 10 en voor Marokkanen op 29. De onderzoekers wijzen er 
nadrukkelijk op dat deze toename niet meteen betekent dat de betreffende groe-
pen aanzienlijk zijn oververtegenwoordigd in het speciaal onderwijs. Er is veeleer 
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sprake van een afnemende ondervertegenwoordiging die voor sommige nationalitei-
ten is omgeslagen in een lichte oververtegenwoordiging. Bovendien, en dat is 
wezenlijk bij de bestudering van dergelijke cijfers, worden de gegevens sterk 
beïnvloed door verschillen in leeftijdsopbouw van de naar nationaliteit onderschei-
den leerlinggroepen. Wat deelname betreft, geldt voor alle groepen dat jongens 
bijna dubbel zo vaak in het speciaal onderwijs zitten dan meisjes. Op 6- en op 9-
jarige leeftijd bestaan er nagenoeg geen verschillen tussen Nederlandse, Turkse en 
Marokkaanse leerlingen. Op 12-jarige leeftijd treedt daar een kentering in op: van 
de Nederlandse 12-jarigen volgt dan 6 procent speciaal onderwijs, van de Turkse 5 
en van de Marokkaanse leerlingen 6.9 procent. Met 15 en met 18 jaar luiden de 
percentages 2.6, 4.5 en 5.9 respectievelijk 3.0, 6.7 en 9.1. De percentages voor 
Turken liggen dus twee en voor Marokkanen drie keer zo hoog. 
Leeftijdsachterstanden 
Van leeftijdsachterstanden wordt gesproken als de leerling te oud is voor het 
leerjaar en schooltype waarin hij zich bevindt. Overigens bestaan er aanwijzingen 
dat de registratie van de leeftijd van sommige groepen allochtonen niet altijd 
even betrouwbaar is. 
Reubsaet e.a. (1982) constateren dat Surinamers die in 1979 in het vervolgon-
derwijs zaten, gemiddeld genomen relatief oud zijn. Zo is een zeer groot deel van 
de Surinaamse lbo- en mavo-leerlingcn 18 jaar en ouder. Overigens verwachten de 
onderzoekers dat de factoren die verantwoordelijk zijn voor deze leeftijdsachter-
standen, na verloop van tijd niet meer zullen gelden. 
Van Esch (1983) berekent dat de gemiddelde leeftijd van allochtone zcsdeklas-
sers 14 jaar is. Vergeleken met de Nederlandse leerlingen met een gemiddelde van 
12.5 jaar betekent dat een leeftijdsachterstand van 1.5 jaar. Ruim 85 procent van 
de allochtone leerlingen is ouder dan de norm. Marokkaanse en Turkse leerlingen 
zijn het oudste, Molukse het jongste; Zuideuropese en Surinaamse en Antilliaanse 
leerlingen bevinden zich daar tussen in. 
Van de leerlingen uit het onderzoek van Kruger-Nagelkerken (1985a) die tussen 
1973 en 1981 de lagere school hebben verlaten, is bijna een kwart 14 jaar of 
ouder. Ofschoon de Nederlandse leerlingen uit de betreffende wijk ook aanzienlij-
ke leeftijdsachterstanden kennen, bestaan er daarenboven nog verschillen van meer 
dan een half jaar met Kaapverdianen en Marokkanen. Indien de cijfers van de 
jaargangen 1978-1981 worden vergeleken met die van 1973-1977, dan blijkt dat 
voor de meeste groepen de leeftijd waarop zij de lagere school hebben verlaten is 
gedaald. Een uitzondering daarop vormen evenwel de Marokkanen: voor hen is de 
gemiddelde leeftijd gestegen in plaats van gedaald. 
Hooit (1987) concludeert op basis van analyses op Amsterdamse onderwijsstatis-
tieken dat bij Turkse en vooral Marokkaanse kinderen al leeftijdsachterstanden 
optreden in het kleuteronderwijs. In het lager onderwijs kunnen dergelijke achter-
standen ook worden geconstateerd bij Antillianen, Surinamers en Chinezen. Bij 
Turken en Marokkanen zijn de achterstanden dan nog sterker toegenomen. In het 
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voortgezet onderwijs tenslotte kennen alle allochtone groepen een hogere dan de 
gebruikelijke leeftijd. Zuideuropeanen en Antillianen komen het meest overeen met 
de Nederlanders, dan volgen Surinamers en Chinezen; Turken en Marokkanen 
hebben niet alleen veel vaker, maar ook grotere achterstanden. In het algemeen 
geldt dat de achterstand bij jongens groter is dan bij meisjes. 
In het onderzoek van De Jong (1987) onder Rotterdamse scholieren zijn de 
allochtone leerlingen op het moment dat zij halverwege het tweede leerjaar van 
het voortgezet onderwijs zouden moeten zitten, gemiddeld bijna een half jaar 
ouder dan de autochtone leerlingen. Dit valt volgens de onderzoeker toe te schrij-
ven aan het hoge percentage zittenblijvers onder de allochtonen. 
Roelandt & Veenman (1988) constateren op basis van landelijke CBS-gegevens 
van het schooljaar 1984/85 een oververtegenwoordiging van leerlingen van 12 
jaar en ouder uit nagenoeg alle allochtone groepen in het basisonderwijs. Het 
sterkst zijn Marokkaanse leerlingen oververtegenwoordigd; daarna volgen Turkse 
leerlingen en leerlingen uit de Mediterrane landen. Nederlandse leerlingen zijn 
licht ondervertegenwoordigd. Voor wat betreft het voortgezet onderwijs is er 
voor Nederlandse leerlingen in alle vormen sprake van evenredigheid met betrek-
king tot de voor het betreffende onderwijstype normale leeftijd. Er bestaat echter 
een ondervertegenwoordiging van jongere, dan wel (veel) oudere leerlingen dan 
normaal is. Voor Turkse en Marokkaanse leerlingen geldt in het avo een onderver-
tegenwoordiging van alle leeftijden; in het lbo daarentegen is voor alle leeftijden 
- maar vooral de hogere - sprake van een oververtegenwoordiging. 
Vanwege het feit dat de leeftijdsopbouw per nationaliteit verschilt, kunnen 
onderwijsdeelnamecijfers van onderscheiden etnische groepen niet zonder meer 
onderling worden vergeleken. Ankersmit e.a. (1988) passen daarom een correctie 
voor leeftijdsopbouw toe. Daarna blijkt dat in het basisonderwijs een relatieve 
oververtegenwoordiging van oudste leerlingen onder Turken en Marokkanen voor-
komt. Van de Turkse leerlingen in het basisonderwijs is 3 procent ouder dan 13 
jaar, van de Marokkanen 7 en van de Nederlanders minder dan één procent, 
terwijl de oververtegenwoordiging bij de Noordmediterranen marginaal is. Binnen 
het avo zijn 12-jarige Turkse en Marokkaanse leerlingen wat ondervertegenwoor-
digd; Noordmediterranen vertonen weinig verschillen. In het lbo bevinden zich 
relatief minder jongere en meer oudere allochtone leerlingen, vooral Marokkaanse. 
In een mede voor het rapport Allochtonenbeleid van de WRR (1989) uitgevoerd 
survey blijkt dat op 13-jarige leeftijd zich nog bijna 60 procent van de Marok-
kaanse, 45 procent van de Turkse en 34 procent van de Surinaamse leerlingen in 
het basisonderwijs bevindt. De overeenkomstige percentages voor Antillianen en 
Arubanen en voor autochtonen steken daar met 17 en 16 wel zeer schril bij af. 
Zittenbli)ven 
Van Esch (1982a) concludeert dat er op geen van de door hem onderzochte Rot-
terdamse lagere scholen waar zittenblijven voorkomt, verschil bestaat tussen 
Surinaamse en Nederlandse leerlingen. Wel wijst de onderzoeker er op dat op 
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sommige scholen Surinaamse leerlingen teruggezet worden in een lagere klas, 
hetgeen door de scholen niet wordt opgevat als zittenblijven. 
In het door Kruger-Nagelkerken (1985a) verrichte onderzoek naar de school-
loopbanen van leerlingen die afkomstig zijn van basisscholen met hoge concentra-
ties allochtone leerlingen bedraagt het zittenblijven-percentage in het voortgezet 
onderwijs voor de jaargangen 1973-1977 40. Tussen Nederlandse, Turkse en Suri-
naamse leerlingen bestaan geringe verschillen (40-46 %); voor Marokkaanse en 
voor Spaanse en Portugese leerlingen ligt het percentage beduidend lager (33 en 
25 %) . Het zittenblijven is sterk gerelateerd aan het schooltype: hoe hoger het 
niveau, des te hoger het percentage zittenblijvers. Tevens blijkt dat zittenblijven 
het meeste voorkomt in leerjaar 2 van het voortgezet onderwijs. 
Van de autochtone leerlingen uit het onderzoek van De Jong (1987) is op het 
moment dat zij halverwege het tweede leerjaar van het voortgezet onderwijs 
zouden moeten zijn 22 procent één of meer keer blijven zitten; van de allochto-
nen is dat 37 procent. Bij de Surinaamse leerlingen is het percentage leerlingen 
zelfs 47 procent. Hoewel in het brugjaar zittenblijven verhoudingsgewijs niet zo 
vaak voor komt, blijven in dat jaar anderhalf maal zo veel allochtonen als autoch-
tonen zitten. Van de allochtone leerlingen in het mavo is 16 procent in de brug-
klas blijven zitten, van de autochtone leerlingen 10 procent. Voor het lbo luiden 
de percentages 7 en 4. Er bestaat hiermee overigens een duidelijk verband tussen 
schoolniveau en zittenblijven. 
Doorslroming naar het voortgezet onderwijs 
Onder de kop doorstroming wordt hier zowel het advies voortgezet onderwijs dat 
de leerlingen in het hoogste leerjaar van het basisonderwijs krijgen verstaan, als 
de feitelijk gerealiseerde doorstroming. 
Turken en Marokkanen en Surinamers uit het onderzoek van De Jong (1982) 
bezoeken vooral het lbo (70 resp. 52 %) en nauwelijks havo of vwo (12 resp. 4 %); 
Surinamers gaan wel vrij massaal naar het mavo. Nederlanders, leerlingen uil 
gemengde huwelijken en Zuideuropeanen zijn op ongeveer dezelfde wijze over de 
schooltypen verdeeld, zij het dat Nederlanders wat meer naar het lbo en wat 
minder naar het havo gaan. Aziaten bezoeken relatief vaak vwo-scholen. Indien 
wordt gekeken naar het bereikte onderwijsniveau, dan blijken Nederlanders en 
kinderen uit gemengde huwelijken het verst te zijn gekomen, daarna volgen Suri-
namers en Zuideuropeanen en als laatste Kaapverdianen, Turken en Marokkanen. 
Mede op basis van aanvullende gegevens, verwacht De Jong dat de kans dat de 
laatste groepen hun schoolloopbaan succesvol zullen afsluiten gering is. 
Volgens Reubsaet e.a. (1982) zit in 1979 zowel van de personen van Surinaamse 
herkomst als van de totale bevolking van Nederland ruim een kwart op een mavo-
school; voor het lager beroepsonderwijs luiden de percentages 33 respectievelijk 
22. Het grootste deel van deze oververtegenwoordiging in het lbo valt toe te 
schrijven aan het leao. Op middelbaar algemeen en het semi-hoger niveau is er 
sprake van een ondervertegenwoordiging van Surinamers, op het middelbaar be-
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roepsniveau echter een lichte oververtegenwoordiging. Uit analyses waarbij in 
Nederland geboren Surinamers worden vergeleken met de totale groep Surinamers, 
blijkt dat er bij de eerste groep veel meer overeenkomsten met de totale leerlin-
genpopulatie optreden dan bij de tweede. Zo zijn de percentages van in Nederland 
geboren Surinamers die in het lbo, mavo en mbo zitten 21, 23 respectievelijk 29 
tegen 23, 26 en 22 procent van de totale bevolking. 
In hun onderzoek naar de onderwijspositie van Molukse leerlingen in het 
basisonderwijs, signaleren Moiony & Pechler (1982) een opmerkelijk verschil in 
doorstroom naar de hogere onderwijstypen tussen Molukkers en Nederlanders. Van 
de Molukse kinderen gaat 5 procent naar het havo of vwo; voor de Nederlandse 
klasgenoten bedraagt dat percentage het vijfvoudige, namelijk 25 procent. Volgens 
de leerkrachten zijn Molukse ouders sterker gericht op het mavo. Nader onderzoek 
op een tweetal scholen met relatief veel Molukkers brengt nog grotere verschillen 
aan het licht. Op deze scholen gaan 6 van de 10 Nederlandse leerlingen naar havo 
of vwo; van de Molukse leerlingen gaat niemand naar deze schooltypen. In het 
lager beroepsonderwijs daarentegen zijn de Molukkers veel sterker vertegenwoor-
digd. 
In het onderzoek van Van Esch (1982a) meldt een derde van de schoolhoofden 
dat er geen verschil in doorstroming bestaat tussen Surinaamse en Nederlandse 
leerlingen. Op tweederde van de scholen is dat wel het geval; daar komen Suri-
naamse leerlingen relatief meer terecht in de lagere vormen van het voortgezet 
onderwijs, zoals het lbo en mavo. 
Uit de cijfers van Van Esch (1983) blijkt dat allochtone zesdeklassers aanzien-
lijk lagere doorstroomadviezen krijgen dan autochtonen. Bij een dichotomisering 
van het voortgezet onderwijs in lbo (ibo/lbo) en avo (mavo/havo/vwo) krijgt ruim 
70 procent van de Turken en Marokkanen een lbo-advies tegen 35 procent van de 
Nederlanders. Surinamers en Antillianen, Zuideuropeanen en Molukkers nemen wat 
lbo-advies betreft met circa 50 procent een tussenpositie in. 
De totale groep leerlingen uit het onderzoek van Kmger-Nagelkerken (1985a) 
stroomt in veel mindere mate door naar avo-scholen dan landelijk het geval is (40 
resp. 65 %) . De Spaanse en Portugese en Surinaamse leerlingen stromen wat vaker 
door naar het avo dan Nederlandse en Turkse leerlingen (respectievelijk 52, 48, 40 
en 38 %). Het percentage avo-bezoekers onder Marokkanen en Kaapverdianen (14 
respectievelijk 23) steekt daar schril tegen af. In de periode 1973-1981 neemt de 
proportie avo-keuzen toe van 30 naar 50 procent; het percentage lbo-keuzen daalt 
navenant, terwijl het aandeel van de ibo-keuzen met 10-15 procent vrij constant 
blijft. Deze trend gaat voor alle groepen in ongeveer gelijke mate op. Indien 
binnen het lbo nader wordt gedifferentieerd naar richting, dan blijkt dat de 
allochtone groepen vooral doorstromen naar de traditionele lbo-richtingen, zoals 
Ito/ito en Ihno/ihno. Andere typen lbo worden voornamelijk bezocht door Neder-
landers en Surinamers. Opvallend is daarbij het hoge leao-bezoek van Surinaamse 
meisjes. Turkse meisjes komen zeer vaak in het ihno terecht. Van de avo-bezoe-
kers gaat 65 procent naar het mavo; voor de Surinaamse leerlingen is dat percen-
tage zelfs 94. Het percentage Turkse leerlingen dat binnen het avo kiest voor 
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havo of vwo ligt opmerkelijk hoger dan dat van Nederlandse leerlingen (54 res-
pectievelijk 40 %) . 
Hooit (1987) komt tot de conclusie dat de verdeling van Chinezen, Antillianen 
en Zuideuropeanen over de verschillende onderwijstypen in Amsterdam vrijwel 
gelijk is aan die van de autochtone Nederlanders. De verdeling van Surinamers 
vertoont veel overeenkomsten met die van Nederlanders, maar ook enige afwijkin-
gen. Zo zitten ze dubbel zo veel in het ibo of voortgezet buitengewoon onderwijs 
en half zo veel in het havo/vwo. De verdeling van Turken en vooral Marokkanen 
wijkt zeer sterk af van die van de Nederlanders; 80 respectievelijk 85 procent van 
hen bevindt zich in de laagste niveaus van het voortgezet onderwijs: isk, ibo/vbuo 
of lbo. Voor de andere groepen is dat percentage 30 à 40. 
In het onderzoek van Hüpscher-Post (1987) naar de positie van allochtonen in 
het onderwijs vergelijkt de onderzoekster Turkse, Marokkaanse en Surinaamse 
meisjes in de lagere types voortgezet onderwijs. Qua niveau kan er een duidelijke 
rangorde worden vastgesteld, namelijk Surinamers, Turken en Marokkanen. Van de 
Surinaamse meisjes gaat de helft naar leao of mavo; voor Turkse en Marokkaanse 
meisjes bedragen de percentages 13 en 8. Van de Turkse meisjes bezoekt ruim de 
helft het Ihno, van de Marokkaanse ruim de helft het ihno. 
Luykx (1988a) doet onderzoek naar de positie van Turkse en Marokkaanse 
meisjes in de hogere typen voortgezet onderwijs mavo, havo en vwo. In het 
schooljaar 1985/86 zit tweederde van de Marokkaanse meisjes vanaf leerjaar 3 op 
het mavo; van de Turkse meisjes is dat bijna de helft en van de totale avo-popu-
latie ruim een derde. 
Roelandt & Veenman (1988) geven op basis van CBS-cijfers een overzicht van 
de participatie van de diverse etnische groepen aan het voortgezet onderwijs 
gedurende de periode 1979-1986. Zij corrigeren daarbij voor de leeftijdsopbouw 
van de betreffende groep. De participatiegraad van de meeste allochtone groepen 
aan het lbo en vooral aan het avo is in de betreffende periode fors gestegen. De 
deelname van Turken en Marokkanen aan het avo bijvoorbeeld is omhoog gegaan 
van 4.3 tot 10.1, respectievelijk van 2.8 tot 10.4 procent. Deze toename komt 
echter steeds voor rekening van de mavo-bezoekers. Dat de participatie groter is 
geworden, wil nog niet zeggen dat er nu ook sprake is van evenredigheid. Turkse, 
Marokkaanse en Spaanse leerlingen zijn (fors) over- en Italiaanse leerlingen 
ondervertegenwoordigd in het lbo. In het avo daarentegen is voor Turkse en 
Marokkaanse leerlingen sprake van een sterke en bij Spaanse, Portugese en Joego-
slavische leerlingen van een lichte ondervertegenwoordiging; Grieken zijn licht 
oververtegenwoordigd. 
In 1987 heeft het ITS een inventarisatie uitgevoerd van allochtone leerlingen in 
het voortgezet onderwijs (Doesborgh e.a., 1988). Anders dan in CBS-telIingen is 
hierbij als identificatiecriterium niet de nationaliteit, maar het herkomstland 
gehanteerd. Het totale percentage allochtone leerlingen in het voortgezet onder-
wijs ligt rond de 6.5 procent. Ten opzichte van dat algemene percentage is een 
oververtegenwoordiging te vinden in het lbo en met name in het ibo en een 
ondervertegenwoordiging in het havo en vwo. Het percentage allochtone leerlingen 
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in deze vier typen bedraagt 8.7 respectievelijk 14.2, 4.2 en 4.0. Op basis van 
schooltype en leerjaar hebben de onderzoekers een maat voor onderwijsniveau 
geconstrueerd. Uit de resultaten van deze operatie blijkt dat er slechts geringe 
verschillen bestaan in niveau tussen jongens en meisjes; wel is het bijna steeds zo 
dat meisjes een iets hoger niveau hebben. Als alleen op de grootste groepen wordt 
gelet, kan de volgende rangorde worden onderscheiden: Nederlanders, Zuideuropea-
nen, ex-kolonialen, Turken en Marokkanen. Opvallend is de positie van enkele 
kleine groepen: Grieken bereiken een hoger niveau dan Nederlanders en staan 
daarmee qua niveau bovenaan; Chinezen behalen hetzelfde niveau als Nederlanders; 
politieke vluchtelingen zijn vergelijkbaar met Surinamers; woonwagenbewoners en 
zigeuners tenslotte volgen met een enorme afstand. 
In het onderzoeksverslag van Kerkhoff (1988) worden ook cijfers over door-
stroomadviezen gepresenteerd. In zijn algemeenheid krijgen allochtone leerlingen 
lagere adviezen dan autochtone leerlingen; met betrekking tot het mavo en ibo 
zijn de percentages echter vrijwel gelijk. Verschillen komen vooral voor rekening 
van het lbo en havo of vwo. Circa 60 procent van de Turken en Marokkanen gaat 
naar het lbo (incl. ibo); voor Surinamers en Molukkers samen is dat percentage 40 
en voor Nederlanders eveneens 40 (waarbij dialectsprekers vaker naar het lbo gaan 
dan standaardsprekers). 
In het kader van een oriënterend onderzoek ten behoeve van de evaluatie 
Onderwijsvoorrangsbeleid hebben Tesser e.a. (1989b) de beschikking gekregen over 
adviezen voortgezet onderwijs van leerlingen op 200 basisscholen. De onderzoekers 
onderscheiden zes groepen, namelijk Nederlandse niet-arbeiderskinderen, Neder-
landse arbeiderskinderen, ex-kolonialen, Turken, Marokkanen en overigen. Indien 
de schooltypen lbo, mavo, havo, vwo worden gecodeerd als 1 respectievelijk 2, 3 
en 4, krijgen de Nederlandse niet-arbeiderskinderen gemiddeld genomen het hoog-
ste advies (2.6) samen met de groep overigen (2.2). Nederlandse arbeiderskinderen 
en ex-kolonialen krijgen dezelfde score (1.9) en Turken en Marokkanen sluiten de 
rij met allebei een gemiddelde van 1.7. Het hoge gemiddelde van Nederlandse niet-
arbeiderskinderen wordt veroorzaakt door relatief weinig lbo- en relatief veel 
vwo-adviezen. Opmerkelijk zijn de geringe verschillen tussen Turken, Marokkanen, 
ex-kolonialen en - vooral - Nederlandse arbeiderskinderen. 
Uit een door de WRR (1989) uitgevoerd survey zijn cijfers bekend over het 
scholingsniveau van 13- tot 18-jarige leerlingen. Op basis daarvan kunnen duidelijk 
drie groepen worden onderscheiden. Turken en - meer nog - Marokkanen doen het 
met 70 procent lbo- of mavo-bezoekers het slechtst. Opvallend is ook dat van de 
Marokkanen nog 20 en van de Turken nog 12 procent in het basisonderwijs zit 
(tegen 4 procent van de autochtonen). Surinamers en Antillianen vormen een 
tussencategorie en liggen wat niveau betreft zeer dicht bij elkaar. Zij onderschei-
den zich van de eerste twee groepen vooral door een groter percentage mbo/-
havo/vwo-bezoekers en een geringer percentage leerlingen dat zich nog in het 
basisonderwijs bevindt. Het hoogste niveau hebben de autochtonen bereikt. Van 
hen gaat 52 procent naar mbo, havo of vwo; voor Surinamers, Antillianen, Turken 
en Marokkanen is dat percentage 30, 24, 17 en 10. 
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Verzuim 
Ten aanzien van verzuim kunnen twee vormen worden onderscheiden, namelijk 
absoluut en relatief verzuim. Onder absoluut verzuim wordt verstaan het niet 
ingeschreven staan op een school hoewel het kind leerplichtig is, hetgeen ook 
wel leerplichtontduiking wordt genoemd. Met relatief verzuim wordt bedoeld het 
zonder geldige reden afwezig zijn tijdens de les. 
Volgens De Jong (1982) blijkt uit de zeer onevenredige samenstelling van de 
ISK's naar geslacht (70 % jongens en 30 % meisjes) de grote leerplichtontduiking 
bij oudere meisjes uit de islamitische bevolkingsgroepen. Op basis van berekenin-
gen binnen zijn onderzoeksgroep van voortgezet-onderwijsleerlingen schat de 
onderzoeker dat circa 10 procent van de Nederlanders, Surinamers en overigen en 
eveneens van de Turkse en Marokkaanse jongens relatief of absoluut verzuimt. Het 
percentage Turkse en Marokkaanse meisjes dat verzuimt, ligt aanmerkelijk hoger, 
namelijk circa 64. 
In het onderzoek van Van Esch (1983) is ook aandacht besteed aan de mate 
van verzuim onder de zesdeklassers. Van Esch komt tot de conclusie dat de 
allochtone leerlingen in het algemeen weinig verzuimen. Molukse en Zuideuropese 
leerlingen verzuimen bijna nooit, terwijl Turkse leerlingen wat vaker verzuimen. 
Hoewel hij geen gegevens presenteert over het verzuim van Nederlandse leerlin-
gen, concludeert hij dat de veronderstelling dat allochtone leerlingen in het 
algemeen en allochtone meisjes in het bijzonder regelmatig lessen verzuimen, 
weinig steun vindt in de empirie. 
Op basis van CBS-cijfers komt Vlug (1985a) tot de conclusie dat van de Turkse 
meisjes in de leeftijd van 13 tot en met 16 jaar 30 procent niet deelneemt aan 
het voortgezet onderwijs; voor de Marokkaanse meisjes ligt dat percentage op 35. 
Het gaat daarbij voornamelijk om absoluut schoolverzuim van meisjes die op latere 
leeftijd naar Nederland zijn gekomen en hier geen of weinig onderwijs hebben 
gevolgd. Mogelijk zijn genoemde percentages wat aan de hoge kant, omdat het 
CBS volgens de onderzoekster geen rekening heeft gehouden met de meisjes die 
tijdelijk in het herkomstland verblijven en met de meisjes met vrijstelling van 
leerplicht. In het avo verzuimen Turkse en Marokkaanse meisjes niet opvallend 
meer dan Nederlandse meisjes. Naarmate het onderwijstype lager wordt, neemt het 
verschil in mate van relatief verzuim van Nederlandse, Turkse en Marokkaanse 
meisjes toe. Vooral in het ihno, waar circa 16 procent van de Turkse en Marok-
kaanse meisjes naar wordt doorverwezen, is sprake van veel verzuim. Turkse 
meisjes verzuimen veel meer dan Marokkaanse meisjes; Surinaamse en Antilliaanse 
meisjes nemen een tussenpositie in. 
Luykx & Uniken Venema (1985) verrichten onderzoek naar verzuim onder 
Turkse, Marokkaanse en Nederlandse meisjes in de leeftijd van 14 tot 17 jaar in 
een drietal middelgrote steden. Zij concluderen dat Turkse meisjes naar verhou-
ding meer absoluut en relatief verzuimen dan Nederlandse en Marokkaanse meisjes. 
Ook constateren zij dat op de ISK's gemiddeld het meest en op de mavo's het 
minst wordt verzuimd; verzuim üjkt dus gerelateerd te zijn aan onderwijstype. 
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Volgens Kruger-Nagelkerken (1985a) volgt 2 procent van de leerlingen uit haar 
onderzoek helemaal geen voortgezet onderwijs. Het gaat daarbij uitsluitend om 
allochtone leerlingen, en dan met name Turkse en Marokkaanse meisjes rond de 14 
jaar. 
Brassé & De Vries (1986) melden in hun verslag van een onderzoek naar de 
positie van jonge Turken en Marokkanen in het onderwijs dat er tussen de 12 en 
16 jaar op grote schaal de leerplicht wordt ontdoken (absoluut schoolverzuim). 
Zij constateren forse verschillen naar allochtone herkomst en naar geslacht. De 
groep Turkse meisjes spant de kroon met een verzuimpercentage van 57; dat van 
de Turkse jongens ligt op 48. Opmerkelijk lager zijn de percentages voor de 
Marokkaanse meisjes (37 %) en vooral voor de Marokkaanse jongens (3 %) . 
Hüpscher-Post (1987) doet onderzoek naar verzuim op twintig scholen voor 
ihno, Ihno, leao en mavo. Ze vergelijkt daarbij Turkse, Marokkaanse en Surinaam-
se meisjes. Turkse meisjes blijken het meest te verzuimen, daarna volgen Marok-
kaanse en Surinaamse meisjes. Verzuim hangt samen met schooltype: in het ihno is 
het verzuim het grootst, in het mavo het kleinst. De meisjes verzuimen het meest 
op typische meisjesscholen en meer naarmate het diploma minder toekomstmoge-
lijkheden biedt. 
Uit de analyses van Hooll (1987) blijkt dat ongeveer eenderde van de Turkse 
en Marokkaanse meisjes van 13 tot 16 jaar geen onderwijs meer volgt, alhoewel 
ze nog leerplichtig zijn. Dit absolute verzuim begint bij de overgang van het 
lager naar het voortgezet onderwijs doordat ze dan niet meer worden ingeschre-
ven bij een school voor voortgezet onderwijs. Deze vermindering van onderwijs-
deelname begint bij Turken één jaar eerder dan bij Marokkanen, waarschijnlijk 
omdat Marokkaanse meisjes op 13-jarige leeftijd nog in het lager onderwijs zitten. 
Volgens Hooll komt dit verzuim vrijwel uitsluitend voor bij meisjes die anders 
naar de laagste types van voortgezet onderwijs zouden zijn gegaan (ISK, ibo, lbo). 
Uitval 
Uitval wordt ook wel aangeduid als drop-out; bedoeld wordt het voortijdig, onge-
diplomeerd schoolverlaten. 
Uit het onderzoek van Kruger-Nagelkerken (1985a) komt naar voren dat van de 
leerlingen die in de periode 1973-1977 de lagere school hebben verlaten, 48 pro-
cent het voortgezet onderwijs zonder diploma heeft afgesloten. Voor de drie 
grootste groepen, Nederlanders, Surinamers en Turken, bedragen de percentages 
achtereenvolgens 47, 39 en 65. Uitval varieert met het niveau van het schooltype. 
Zo is de uitval voor het ibo 42 procent en voor het lbo en avo respectievelijk 52 
en 31 procent. Voor het avo bestaan er geen verschillen tussen de etnische groe-
pen, voor het ibo en lbo wel. In de onderzochte periode blijft het uitvalpercenta-
ge vrij constant, waarbij geen duidelijke trend voor de verschillende allochtone 
groepen kan worden ontdekt. 
WRR (1989) biedt een overzicht van het percentage leerlingen dat het laatst 
gevolgde onderwijstype met een diploma heeft afgesloten. Hoewel een aantal cellen 
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in de betreffende tabel voor Turken en Marokkanen leeg zijn, omdat nog te 
weinig leerlingen het betreffende type hebben bezocht, kan toch worden gesteld 
dat het diplomabezit bij Marokkanen en Turken het laagst is, dan volgen Antillia-
nen en Surinamers en onder Nederlanders is het diplomabezit het hoogst. 
Afstroom 
Onder afstroom wordt verstaan de overgang naar hetzelfde of het volgende leer-
jaar van een ander, lager type van voortgezet onderwijs. 
Kmger-Nagelkerken (1985a) vindt in haar onderzoek forse afstroompercentages. 
Voor de leerlingen die in de periode 1973-1977 de lagere school hebben verlaten, 
bedraagt de afstroom uit het avo 46 en uit het lbo 6 procent. Uiteraard hangt dit 
grote verschil samen met de mogelijkheid tot afstromen: vanuit het avo is af-
stroom naar lbo en ibo mogelijk, vanuit het lbo alleen naar ibo. De afstroomper-
centages voor Nederlanders, Surinamers en Turken uit het avo bedragen achter-
eenvolgens 44, 60 en 31. De afstroom is in de verschillende jaren vrij constant. 
Participatie mbo, hbo, wo 
Volgens de berekeningen van Roelandt & Veenman (1988) geldt voor alle allochto-
ne groepen een ondervertegenwoordiging in het mbo; het grootst is die bij Turken 
en Marokkanen. Uit het verloop van de percentages over de jaren wordt wel 
duidelijk dat de ondervertegenwoordiging afnemend is. Alle allochtone groepen zijn 
ook fors ondervertegenwoordigd in het hbo en het wo (dat laatste uitgezonderd de 
Grieken). De doorstroming van Italianen en Spanjaarden verbetert geleidelijk; voor 
Turken en Marokkanen valt daar, gezien het uiterst geringe aantal leerlingen dat 
de noodzakelijke vooropleiding volgt, de eerste tijd geen verbetering in te ver-
wachten. 
Gerealiseerd eindniveau 
Onder eindniveau wordt de laatst gevolgde opleiding begrepen. 
In WRR (1989) wordt een overzicht gegeven van de laatst gevolgde opleiding 
(al dan niet afgesloten met een diploma) van personen ouder dan 12 jaar die in 
Nederland onderwijs hebben gevolgd, maar dat nu niet meer doen. De resultaten 
zijn verrassend, met name als het gaat om het niveau van de Nederlanders. Het 
laatst gevolgde opleidingsniveau van Nederlanders ligt namelijk lager dan dat van 
Antillianen en ook niet hoger dan dat van Surinamers. Frappant is het zeer hoge 
percentage Nederlanders dal niet meer dan lager onderwijs/basisonderwijs heeft 
gevolgd (13 %) . Voor Marokkanen en Turken luiden de betreffende percentages 13 
en 18. Ofschoon deze percentages zeer waarschijnlijk te maken hebben met ver-
schillen in leeftijdsopbouw van de onderscheiden groepen, geeft de grootte toch 
te denken. Vergeleken met de andere drie groepen, ligt het niveau van Turken en 
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Marokkanen beduidend lager, hetgeen grotendeels wordt veroorzaakt door het 
dubbel zo hoge percentage leerlingen dat als laatste opleiding het lbo bezocht. 
Conclusies 
Wat kan op basis van de hierboven samengevatte onderzoeksresultaten worden 
geconcludeerd? Allereerst wil ik enkele opmerkingen maken over de aard en de 
kwaliteit van het onderzoek zelf. 
- Op de eerste plaats is er nauwelijks sprake van onderzoek waarin wordt ge-
werkt met representatieve steekproeven. Een uitzondering vormt het CBS (vgl. 
Ankersmit e.a., 1988; Roelandt & Veenman, 1988), dat de beschikking heeft 
over gegevens van de totale populatie. Bij de representativiteit van het onder-
zoek van Van Esch (1983) kunnen vraagtekens worden geplaatst. In het onder-
zoek dat in het kader van de OVB-evaluatie wordt uitgevoerd (vgl. Tesser & 
Mulder, 1987) is bijzonder veel aandacht besteed aan de representativiteit. 
Nagenoeg alle andere onderzoeken zijn lokaal of regionaal gesitueerd; de 
activiteiten in en vanuit Rotterdam en Tilburg vallen daarbij sterk op. 
- Veel onderzoek richt zich op een beperkt aantal allochtone groepen, waarbij de 
omvangrijkste (Surinamers, Turken en Marokkanen) de meeste aandacht krijgen. 
Overigens levert de definiëring van de allochtone groepen vaak problemen op 
als het gaat om de onderlinge vergelijkbaarheid ervan. Zo kennen studies die 
werken met CBS-gegevens een indeling die is gebaseerd op het nalionaliteits-
criterium; veel ander onderzoek baseert zich op het land van herkomst van de 
leerling, (één van) diens ouders of grootouders. Dat dit tot grote kwantitatieve 
verschillen kan leiden, is evident (vgl. de situatie van de Surinamers). 
- Wat de omvang van de steekproef betreft, kennen veel onderzoeken die zich op 
meerdere etnische groepen richten, vaak slechts per groep een vrij beperkt 
aantal respondenten. Dat geldt overigens in hel algemeen voor studies waarin 
de nadruk ligt op lingustische aspecten (vgl. Lalleman, 1985, 1986b; Vermeer, 
1985; Kerkhoff, 1988). Linguïsten lijken een voorkeur te hebben voor diepgaan-
der onderzoek bij een beperkt aantal respondenten, terwijl onderwijssociologen 
(mogelijk minder gedetailleerd) onderzoek prefereren bij omvangrijke steek-
proeven. 
- De dataverzameling van schoolloopbanenonderzoek van allochtonen draagt vaak 
het karakter van een survey, waarbij gebruik wordt gemaakt van schriftelijke 
vragenlijsten en toetsen. Dieptestudies en casestudies waarbij andere dataver-
zamelingstechnieken (bv. observaties, mondelinge interviews) worden gehan-
teerd, komen aanzienlijk minder voor. Naast onderzoek met een eenmalige 
dataverzameling is er ook sprake van diverse longitudinale onderzoeken. De 
OVB-cohortstudies (vgl. Tesser & Van der Werf, 1988) zijn in dit opzicht 
veelbelovend. 
- Inhoudelijk gezien beperkt veel onderzoek zich tot cognitieve aspecten van het 
onderwijs (vooral taal en rekenen); niet-cognitieve elementen (bv. sociaal-
psychologische) krijgen beduidend minder aandacht. Daarmee hangt samen de 
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nadruk die ligt op produktvariabelen en het ontbreken van procesvariabelen. 
Het ligt voor de hand de achtergrond van dit type beperkingen te zoeken in de 
operationalisatie van niet-cognitieve en procesaspecten en het niet voorhanden 
zijn van geschikte meetinstrumenten. 
Veel onderzoek is beschrijvend van aard, waarbij verschillende groepen met 
elkaar worden vergeleken (bv. autochtonen met allochtonen, Nederlanders met 
Turken en met Marokkanen). Opvallend is daarbij de geringe aandacht voor 
intra-groep verschillen (bv. Creolen en Hindoestanen binnen de groep Surina-
mers; Berberofonen en Arabofonen binnen de totale groep Marokkanen). Ver-
klarend onderzoek komt ook veel voor; het gaat daarbij vaak om exploratieve 
aanzetten. Studies waarin vooraf uitgewerkte verklaringsmodellen worden 
getoetst zijn echter zeldzaam. Hiermee samenhangend is het ontbreken van een 
gespecificeerd theoretisch kader. Verklaringen voor onderwijsachterstanden 
worden vooral gezocht in kenmerken van de leerling zelf of in diens ouderlijke 
milieu; kenmerken van het onderwijs (de school, klas, het leerproces en inter-
acties daarbinnen) krijgen echter steeds meer aandacht. Deze ontwikkeling 
loopt parallel met die van het 'traditionele' schoolloopbanenonderzoek. Overi-
gens lijken culturele en taalverschillen het onderzoeken van het ouderlijke 
milieu niet te vergemakkelijken. 
Het merendeel van de analyses wordt uitgevoerd op leerlingniveau; klas- en 
schoolkenmerken worden dan op individueel niveau toegevoegd en in de analy-
ses betrokken. Van recente datum is de toepassing van 'multi level'-technieken 
(vgl. Tesser e.a., 1989a). 
Het meeste onderzoek is verricht binnen het lager onderwijs of de laatste 6 
jaren van het basisonderwijs en het voorgezet onderwijs. Onderzoek op het 
niveau van het kleuteronderwijs of de eerste 2 jaren van het basisonderwijs, 
van het middelbaar en hoger beroepsonderwijs en wetenschappelijk onderwijs 
komt slechts sporadisch voor. 
Tenslotte kan worden geconstateerd dat het type onderzoeksfinanciering in 
hoge mate de vormgeving en kwaliteit van de resultaten van het onderzoek 
bepaalt (dit geldt overigens niet alleen voor onderzoek naar schoolloopbanen 
van allochtonen). Het heeft er alles van weg dat dit een steeds sterker wor-
dende tendens betreft. Dikwijls gaat het om kortlopend beleidsondersteunend 
onderzoek gericht op het beantwoorden van een beperkt aantal praktische 
vragen. Mede gezien het feit dat deze projecten vaak een 'low budget'-karak-
ter hebben en onder tijdsdruk staan, krijgen ze al gauw een voorspelbare 
opzet. Dat wil zeggen dat wordt gekozen voor een eenmalige dataverzameling 
waarbij met schriftelijke vragenlijsten de scholen worden benaderd. Aangezien 
- min of meer noodgedwongen - veel onderzoekers tegelijkertijd deze strategie 
volgen, leidt dit onvermijdelijk tot 'overbevissing' van het onderzoeksveld, 
hetgeen op haar beurt een steeds hoger wordende non-respons en grotere 
onderzoeksmoeheid in het veld tot resultaat heeft. Het gevolg daarvan is weer 
dat onderzoekers steeds agressievere methoden moeten verzinnen om toch aan 
de voor hen broodnodige gegevens te komen. Daarmee heeft de werkwijze die 
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cynisch wel wordt aangeduid als 'quick-and-dirty* ook in deze sector van de 
onderzoekswereld zijn intrede gedaan. Een neveneffect van dit alles is ook dat 
er nauwelijks tijd en ruimte is voor theoretische verdieping of bezinning. Meer 
fundamenteel onderzoek op dit terrein wordt dan ook relatief weinig uitge-
voerd. 
Nadat hierboven een aantal methodisch-geöriënteerde aspecten van onderzoek naar 
schoolloopbanen van allochtonen zijn geïnventariseerd, sluit ik deze paragraaf af 
met een inhoudelijke samenvatting. De schoolloopbanen van allochtonen wijken in 
velerlei opzichten af van die van de autochtone Nederlanders. Op basis van de 
onderzoeksliteratuur kunnen de volgende verschillen worden genoemd: 
- Binnen de groep allochtonen kan een rangorde worden onderscheiden wat 
positie in het onderwijs betreft. Nagenoeg alle onderzoeksresultaten wijzen in 
dat opzicht in dezelfde richting. Na de autochtone Nederlanders volgen Zuideu-
ropeanen, ex-kolonialen en vervolgens - op een flinke afstand - Turken en 
Marokkanen. Enkele kleinere groepen nemen een opmerkelijke positie in. Zo is 
die van Chinezen en Grieken niet slechter dan die van Nederlanders. Dit 
betekent dat er sprake is van een grote heterogeniteit binnen de groep alloch-
tonen, een gegeven waar nadrukkelijk rekening mee dient te worden gehouden. 
- Allochtonen leveren lagere prestaties. De resultaten van tests, toetsen, rappor-
ten, leerkrachtbeoordelingen laten overduidelijk zien dat allochtonen lagere 
prestaties behalen dan autochtonen. Dat verschil manifesteert zich met name in 
de verbale prestaties; ten aanzien van onderdelen als rekenen, informatiever-
werking en ruimtelijke oriëntatie bestaan aanzienlijk geringere verschillen. Wat 
hun talige prestaties betreft, lijkt het de allochtonen vooral te ontbreken aan 
een voldoende uitgebreide woordenschat. Verschillen in taalontwikkeling lijken 
eerder te maken te hebben met temporele dan met structurele aspecten. 
- Allochtonen stromen na de basisschool door naar lagere vormen van voortgezet 
onderwijs. Zowel doorstroomadviezen als gegevens over doorstroming en parti-
cipatie zelf tonen aan dal allochtonen vooral doorstromen naar vormen van 
(individueel) lager beroepsonderwijs; deelname aan de hogere vormen van 
voorgezet onderwijs zoals havo en vwo komt slechts sporadisch voor. 
- Ook in de deelname aan middelbare en hogere vormen van beroepsonderwijs en 
wetenschappelijk onderwijs zijn alle allochtone groepen sterk ondervertegen-
woordigd. 
- Onder Turkse en Marokkaanse meisjes komen hoge percentages relatief en 
absoluut schoolverzuim voor. Veel van deze meisjes worden na het verlaten van 
het basisonderwijs niet meer ingeschreven bij een vorm van voortgezet onder-
wijs en op dat moment eindigt dus hun (vaak toch al niet zo gunstig verlopen) 
schoolloopbaan. Er zijn indicaties dat hel verzuim afnemende is. 
- Hoewel daar nauwelijks harde cijfers over beschikbaar zijn, bestaan er aanwij-
zingen dat allochtone meisjes binnen een bepaald type voortgezet onderwijs 
opteren voor de lichtere vakkenpakketten en lagere niveaus, die een grotere 
kans op werkloosheid inhouden. Voor jongens geldt dat niet: hun gerichtheid 
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op het technisch onderwijs verhoogt zelfs - als andere factoren daarbij buiten 
beschouwing worden gelaten - de kans op werk. 
- Anders dan vaak verondersteld, is er tot nu toe wat doorverwijzing naar het 
speciaal onderwijs betreft geen sprake van een oververtegenwoordiging van 
allochtone leerlingen. Uit het verloop van de cijfers van de laatste jaren kan 
echter wel worden geconcludeerd dat er een forse toename heeft plaatsgevon-
den en dat de kans op oververtegenwoordiging binnen afzienbare termijn zeer 
groot is. 
- Zittenblijven (of alternatieven daarvan) lijkt bij allochtonen vaker voor te 
komen dan bij autochtonen, zeker indien het gerelateerd wordt aan het school-
type. 
- In zowel basis- als voortgezet onderwijs komen bij allochtonen aanzienlijk 
vaker (forse) leeftijdsachterstanden voor dan bij autochtonen. De leerlingen 
zitten dan - gezien hun leeftijd - in een te laag leerjaar van het betreffende 
schooltype. 
- Er bestaan indicaties dat allochtonen vaker het voortgezet onderwijs verlaten 
zonder dat ze het diploma van het betreffende onderwijstype hebben behaald. 
- Wat afstroom, dat wil zeggen het overgaan naar een lager type voortgezet 
onderwijs, betreft lijken er verschillen tussen etnische groepen te bestaan, 
hoewel dit ook hier gerelateerd dient te worden aan de participatie aan de 
verschillende onderwijsniveaus. 
- Met de jaren valt er een toenemende participatie aan hogere onderwijstypen 
waar te nemen. Met name de verschuiving van iboAbo- naar mavo-deelname is 
daar een voorbeeld van. Hetgeen geenszins wil zeggen dat daarmee hun kansen 
op de arbeidsmarkt stijgen: een technische opleiding (lbo) biedt grotere garan-
ties op werk dan een mavo-opleiding (die feitelijk geen eindopleiding is). Ook 
de deelname aan middelbare en hogere beroepsopleidingen en aan wetenschap-
pelijk onderwijs is stijgende. Overigens betekent dit nog lang niet dat deze 
positieve ontwikkeling voor alle allochtone groepen even sterk is. Vooral 
Marokkanen en Turken lijken in dit opzicht nog een lange weg voor zich te 
hebben. Bij andere groepen kan op niet al te lange termijn een evenredige 
deelname aan de verschillende niveaus worden verwacht. 
- Al met al lijkt het er toch op dat op bepaalde punten de positie van allochto-
nen in het onderwijs geleidelijk verbetert; sommige categorieën doen het nu al 
niet slechter dan autochtone Nederlanders. 
- Naast verschillen tussen leerlingen van uiteenlopende nationaliteiten of her-
komstlanden bestaan er ook grote verschillen binnen deze categorieën. Aan 
deze intragroepsverschillen is tot op heden relatief weinig aandacht besteed. 
Vooruitlopend op de volgende paragraaf, waarin ik op zoek ga naar verklaringen 
voor de verschillen in schoolloopbanen, wil ik er op deze plaats al op wijzen dat 
deze verschillen niet los van elkaar staan. Leerlingen die problemen hebben met 
de beheersing van de Nederlandse taal, zullen lagere prestaties behalen en lopen 
vervolgens een grotere kans om te blijven zitten. Doubleren leidt per definitie tot 
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leeftijdsachterstanden. Op basis van lagere prestaties zullen ook lagere door-
stroomadviezen worden gegeven, hetgeen een oververtegenwoordiging van de 
betreffende leerlingen in de lagere vormen van voortgezet onderwijs tot gevolg 
heeft. Omdat daardoor een voldoende vooropleiding voor de hogere vormen van 
onderwijs (hbo, wo) ontbreekt, zullen deze leerlingen daar ondervertegenwoordigd 
zijn. De tot nu toe geschetste ontwikkelingslijn geldt voor alle leerlingen. Voor 
allochtone leerlingen hebben daarnaast (deels) andere factoren invloed op hun 
schoolloopbaan. Gedacht kan worden aan de eigen-taalproblematiek en de andere 
waarden en normen binnen de gezins- en groepscultuur. 
3.2. Verklaringen voor achterstanden 
De etnische herkomst vormt feitelijk het uitgangspunt van deze studie. Eerder is 
al herhaaldelijk gewezen op het mogelijke belang van deze variabele in de verkla-
ring van verschillen in schoolloopbanen. Ik zal daarom hierna niet steeds opnieuw 
op deze variabele terugkomen. 
In het onderzoek van Van Esch (1982a) voeren de leerkrachten enkele factoren 
aan die van invloed zijn op de positie van de Surinaamse leerlingen in het onder-
wijs. Meer algemene problemen betreffen de beheersing van de Nederlandse taal 
en gedragsproblemen. Specifieke factoren hebben betrekking op de herkomst (stad 
versus platteland), de gezinssituatie (sociaal-economische positie, ouderlijke onder-
wijsondersteuning en gezinstaai), onderwijservaring in Nederland en de relatie 
leerkracht - leerlingen. De meeste scholen zoeken de oorzaken van onderwijspro-
blemen bij schoolexterne factoren en dan met name het ouderlijke milieu. 
Reubsaet e.a. (1982) wijzen op het belang van de variabele geboorteland. In 
Nederland geboren Surinamers vertonen qua participatie in het voortgezet onder-
wijs veel meer overeenkomsten met de totale leerlingenpopulatie dan niet in 
Nederland geboren Surinamers. Daarnaast wordt ook geslacht als verklarende 
variabele genoemd. Meisjes en jongens verschillen sterk in het type voortgezet 
onderwijs dat zij volgen. Meisjes bezoeken relatief meer het mavo en het middel-
baar (algemeen) onderwijs, jongens meer het mbo, lbo en de hogere opleidingen. 
Volgens De Jong (1982) is, naast nationaliteit, de belangrijkste verklarende 
variabele voor het schoolverzuim het geslacht van de leerling: Turkse en Marok-
kaanse meisjes verzuimen aanzienlijk meer dan andere leerlingen. Uit enkele 
analyses met het bereikte onderwijsniveau als te verklaren variabele, blijkt dat de 
invloed van de etnïsch-culturele afkomst groter is dan die van het sociaal-econo-
misch milieu. Zeer evident is ook de invloed van de verblijfsduur. Wanneer milieu 
en verblijfsduur constant worden gehouden, blijft nog steeds het effect van af-
komst bestaan, hoewel de verschillen tussen de etnische groepen wel zijn afgeno-
men. Ook blijkt dat meisjes eerder een hoger dan een lager onderwijsniveau 
bereiken. Wel moet er rekening mee worden gehouden dat veel (met name Turkse 
en Marokkaanse) meisjes als gevolg van absoluut verzuim niet in de onderzoekspo-
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pulatie zijn opgenomen, waardoor het gemiddelde niveau hoger lijkt dan het in 
werkelijkheid is. 
Van Esch (1983) gaat na wat de rechtstreekse samenhang is tussen toetsscores 
en doorstroomadviezen en achtergrondkenmerken. Het verband tussen de effectma-
ten en herkomstland en beroepsgroep blijkt gering te zijn. Met de taal die in het 
gezin wordt gesproken, bestaat een redelijke samenhang (hoe meer Nederlands, 
hoe hoger de prestaties); dat is eveneens het geval voor het aantal jaren gevolgd 
Nederlands onderwijs. De samenhang met het oordeel van de leerkracht over de 
mondelinge taalvaardigheid is sterk. In het algemeen geldt dat het verband met 
rekenprestaties geringer is dan met taaiprestaties. Tussen concentratiegraad en 
prestaties bestaat een geringe negatieve samenhang. Leerlingen op scholen met 
relatief veel allochtonen presteren dus wat slechter. Het volgen van het OETC 
hangt eveneens in geringe mate negatief samen met toetsprestaties. Via explora-
tieve regressie-analyses stelt Van Esch het relatieve belang vast van de in chro-
nologische volgorde ingevoerde achtergrondvariabelen. Nederlandse onderwijserva-
ring, herkomstland en mondelinge taalvaardigheid verklaren de meeste variantie in 
de effectmaten. Het beroep van de ouders, de gezinstaai en de signatuur van de 
school voegen daar nog iets aan toe. Van de groepen achtergrondkenmerken 
leveren de schoolkenmerken de geringste bijdrage aan de verklaarde variantie. 
In een secundaire analyse proberen De Jong & Tacq (1985) het bereikte onder-
wijsniveau te verklaren uit de sociaal-economische status, verblijfsduur en culture-
le distantie (de culturele afstand tussen Nederland en herkomstland). Uit de 
analyses blijkt dat elk van de drie onafhankelijke variabelen een zelfstandig effect 
heeft, ook onder controle van de andere variabelen. Relatief gezien is het effect 
van sociaal-economische status het sterkst, gevolgd door dat van culturele distan-
tie; het minst sterk, maar niet zwak, is de invloed van de verblijfsduur op het 
bereikte onderwijsniveau. 
De Jong & Van Batenburg (1984) laten zien dat de verschillen in IQ-scores 
tussen leerlingen sterk afhangen van de taal van het herkomstland. Bovendien 
blijkt dat zowel meisjes als allochtonen positief gediscrimineerd worden als het 
gaat om doorstroomadviezen. Vergeleken met jongens, respectievelijk autochtonen 
die eenzelfde advies voortgezet onderwijs krijgen, halen zij aanzienlijk lagere IQ-
scores. Beide groepen worden dus door de leerkrachten hoger ingeschat dan op 
basis van hun scores gerechtvaardigd is. Deze overschatting is bij de allochtonen 
het grootst ten aanzien van het verbale IQ. 
Van Batenburg (1985) vindt een sterk verband tussen verblijfsduur en intelli-
gentiescore. Het sterkst komt dit tot uiting ten aanzien van het verbale IQ. 
Daarnaast kan de invloed van sociaal milieu worden onderscheiden: de taalachter-
stand van allochtonen is veel minder groot bij leerlingen uit hogere, dan bij 
leerlingen uit lagere milieus. Dat laatste geldt overigens ook voor Nederlanders. 
De Jong & Masson (1985a) constateren een samenhang tussen verblijfsduur en 
schoolprestaties. Er moet daarbij een onderscheid worden gemaakt tussen de 
verschillende leerstofonderdelen. Voor begrijpend en technisch lezen geldt deze 
samenhang namelijk wel, maar voor rekenen niet. Tussen de taal die de leerlingen 
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thuis spreken, die de leerlingen met hun vrienden spreken, de beheersing van het 
Nederlands door hun ouders en de leerprestaties blijkt ook een positieve samen-
hang te bestaan. Een sterkere gerichtheid op het Nederlands gaat samen met 
betere prestaties voor vooral begrijpend lezen; voor rekenen bestaat dat verband 
niet. Voor Turkse leerlingen wordt ook een positieve relatie gevonden tussen de 
mate van moedertaalbeheersing en de Nederlandse taalbeheersing. 
Kmger-Nagelkerken (1985a) bepaalt de samenhang tussen leerlingkenmerken en 
een aantal aspecten van de onderwijspositie, te weten: doorstroming naar voortge-
zet onderwijs, uitval, afstroom, zittenblijven en bereikt eindniveau. In het alge-
meen blijken er weinig verschillen te bestaan tussen jongens en meisjes ten 
aanzien van deze aspecten. Dat is wel het geval met de leeftijd bij het verlaten 
van de lagere school: hoe ouder de leerlingen op dat moment zijn, des te lager 
het doorstroomniveau, des te hoger de uitval, des te kleiner de kans op zittenblij-
ven en des te lager het eindniveau. Het aantal jaren gevolgd Nederlands lager 
onderwijs, tenslotte, blijkt samen te hangen met de doorstroming naar het voort-
gezet onderwijs en bereikte eindniveau. Overigens gelden deze samenhangen niet 
voor alle etnische groepen in even sterke mate. 
In zijn onderzoek naar de schoolloopbanen van leerlingen uit ISK's becijfert 
Fase (1985) de invloed van enkele leerlingkenmerken op hun doorstroomkansen 
(doorstroom naar het reguliere voortgezet onderwijs versus uitval). Geslacht blijkt 
nauwelijks van invloed; dat is wel zo met leeftijd (hoe ouder, hoe meer uitval), 
verblijfsduur en lagere-schoolervaring (hoe langer, hoe meer doorstroming) en 
Nederlandse taalvaardigheid. Uit enkele regressie-analyses komt naar voren dat 
van deze variabelen vooral taalvaardigheid van belang is en in mindere mate 
leeftijd en verblijfsduur. 
In het onderzoek van Wijnstra (1985) ligt de nadruk op de relatie tussen de 
leesvaardigheid van tweedeklassers en het percentage allochtone leerlingen op 
school. Voor de leesprestaties van Nederlandse arbeiderskinderen en kinderen van 
Surinaamse en Antilliaanse herkomst lijkt het geen verschil uit te maken hoe hoog 
het percentage allochtone leerlingen is. Voor Turkse en Marokkaanse leerlingen 
maakt dat wel wat uit: op scholen met meer dan de helft allochtonen presteren 
deze leerlingen significant lager dan op scholen met de helft of minder allochtone 
leerlingen. 
Vlug (1985a) vindt in haar onderzoek naar schoolverzuim onder Turkse en 
Marokkaanse meisjes enkele leerlingkenmerken die met absoluut verzuim samen-
hangen. De verzuimende meisjes zijn op latere leeftijd naar Nederland gekomen, 
hebben geen of weinig Nederlands onderwijs gevolgd en beheersen de Nederlandse 
taal slechts matig. Bovendien hebben ze vaker leeftijdsachterstanden als gevolg 
van het feit dat ze bij entree niet op leeftijd, maar op niveau zijn geplaatst. Met 
relatief schoolverzuim hangt het schooltype sterk samen. Leerlingen in lagere 
schooltypen (bv. ihno) verzuimen meer dan leerlingen in hogere typen. Deze 
leerlingen vertonen dezelfde kenmerken als degenen die absoluut verzuimen. Ook 
de plaats in het gezin hangt samen met verzuim: het zijn vooral de oudste doch-
ters die thuis moeten assisteren die verzuimen. Vlug heeft de indruk dat dit type 
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verzuim in het lager onderwijs met de tijd afneemt, omdat de huidige meisjes 
niet meer de oudste dochter zijn. Uitval in het voortgezet onderwijs hangt vaak 
samen met problemen op school met andere leerlingen en moeilijkheden thuis met 
de ouders. 
In het onderzoek van Luykx & Uniken Venema (1985) wordt een relatie gecon-
stateerd tussen schooltype en verzuim. Op de ISK's wordt het meest en op de 
mavo's het minst verzuimd. De onderzoeksters zoeken de oorzaken voor verzuim in 
factoren die zijn gelegen in de thuissituatie en factoren in de schoolsituatie. Bij 
allochtone meisjes speelt vaak ziekte en isolement van de moeder een belangrijke 
rol. Voor alle nationaliteiten zijn schoolproblemen van belang; voor allochtone 
meisjes gaat het daarbij vaak om leerproblemen en spanningen met andere leerlin-
gen en met leerkrachten, terwijl bij Nederlandse meisjes gedragsproblemen cen-
traal staan. Opmerkelijk is de bevinding dat allochtone verzuimsters en niet-
verzuimsters veel overeenkomsten vertonen wat betreft onderwijsmotivatie, gezins-
en sociaal-emotionele problemen; bij de eerste groep echter is sprake van een 
cumulatie van problemen. 
Lalleman (1986b) bestudeert de samenhang tussen de prestaties in het Neder-
lands van Turkse kinderen en een drietal dimensies in achtergrondkenmerken van 
hun ouders, te weten: sociale afstand tot Nederlanders, culturele afstand en 
psychologische afstand (geoperationaliseerd in termen van discriminatie). Alleen 
sociale en culturele afstand blijken zwak met de prestalies samen te hangen; 
tussen psychologische afstand en prestaties wordt geen verband gevonden. 
In de studie van Everts e.a. (1986b), waarin de zogenaamde cultureel-etnische 
situatie centraal staat, worden enkele verklarende factoren aangedragen voor 
verschillen in prestaties. De invloed van het sociaal-economische milieu is volgens 
de onderzoekers constant gehouden, doordat alleen scholen uit potentiële onder-
wijsvoorrangsgebicden aan het onderzoek participeren. Verblijfsduur blijkt een rol 
te spelen bij de leerkrachtbeoordelingen: zij-instromers worden in het algemeen 
lager beoordeeld dan onderinstromers. De onderzoekers veronderstellen dat onder-
instromers te zeer worden gezien als 'Nederlanders', waarbij te weinig aandacht 
wordt besteed aan hun specifieke positie en behoeften. Adviezen zijn gedeeltelijk 
gebaseerd op leerprestaties, daarnaast tevens op persoonskenmerken zoals aspira-
ties en zelfstandigheid; ook kan het niveau van de klas een rol spelen. De hoofd-
conclusie van het onderzoek luidt dat er tussen huidig schoolsucces en de cultu-
reel-etnische situatie van een school in het algemeen geen samenhang bestaat. 
Benadrukt wordt dat de cultureel-etnische situatie méér inhoudt dan een louter 
kwantitatieve aanduiding van het percentage allochtone leerlingen op school; 
vooral van belang is de wijze waarop de school met dat gegeven omgaat. 
Uit het onderzoek van De Grool & Kole (1987) onder lbo- en mavo-scholen 
komt naar voren dat de verschillen in rekenprestaties voor een deel kunnen 
worden verklaard door het geslacht van de leerlingen: meisjes van alle etnische 
groepen scoren in het algemeen aanmerkelijk lager dan jongens. Alhoewel (aan-
zienlijke) verschillen worden aangetroffen tussen Surinaamse en Nederlandse 
leerlingen en Turkse en Marokkaanse leerlingen voor wat betreft het welbevinden 
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van de leerlingen op school, in casu plezier op school en de relatie leerkracht-
leerling, bestaat er geen rechtstreekse samenhang met leerprestaties. Tussen de 
leerprestaties en de sfeer op school bestaat evenmin een direct verband. Dat is 
wel het geval met enkele begeleidingsaspecten. Het bijhouden van cijfers, regelma-
tig overleg en geïntegreerde begeleiding hangen samen met hogere leerprestaties. 
Uit de analyses van Hooit (1987) blijkt dat de verschillen in leeftijds- en 
onderwijsniveau tussen allochtonen en autochtonen vrijwel geheel verklaard kun-
nen worden door de startpositie van de leerlingen, dat wil zeggen het moment 
van intrede in het Nederlandse onderwijs. Daarnaast zijn bij de verschillen tussen 
autochtone Nederlanders, Surinamers en Antillianen ook gezinstype (eenouder-
versus twee-oudergezin) en geboorteland van belang. Bij Nederlandse leerlingen 
bestaat bovendien een sterke samenhang met het opleidingsniveau in de woonbuurt 
van de leerling. 
Mossoti & Van den Berg (1987) gaan na waardoor de verschillen in prestaties 
tussen Surinaamse en Nederlandse leerlingen kunnen worden verklaard. Uit alle 
analyses blijkt het grote belang van het sociaal-economische milieu. Indien hier-
voor wordt gecontroleerd, verdwijnen de verschillen tussen de toetsonderdelen 
grotendeels of helemaal. Alhoewel er een significant verschil in onderwijsonder-
steunend ouderlijk gedrag wordt geconstateerd, blijkt dit niet samen te hangen 
met de verschillen in toetsprestaties; datzelfde geldt voor het gezinstype. 
Uit het onderzoek van Hüpscher-Post (1987) blijkt dal het verzuim van alloch-
tone meisjes is gerelateerd aan het schooltype: zij verzuimen meer op typische 
meisjesscholen en naarmate het diploma minder toekomstwaarde heeft. Daarnaast 
speelt het oordeel van de meisjes over de zin van het onderwijs een rol. In het 
leao en mavo is de intreeleeftijd van belang. 
De Jong (1987) vindt een sterk verband tussen intelligentiescores en etnisch-
culturele achtergrond en een nog sterker verband met sociaal-economische achter-
grond. De samenhang met verblijfsduur is aanzienlijk geringer en De Jong ver-
wacht op grond daarvan niet dat de verschillen tussen allochtonen en autochtonen 
op korte termijn zullen verdwijnen. Vergelijking van IQ-scores en adviezen van 
allochtonen en autochtonen laat zien dat allochtonen veel lagere scores hoeven te 
halen om toch eenzelfde advies te krijgen. De Jong oppert het idee dat leerkrach-
ten corrigeren voor de taalhandicap van allochtone leerlingen en dat op die wijze 
een vorm van overadvisering plaatsvindt. Later blijkt evenwel dat allochtonen in 
de brugklas wat vaker blijven zitten en voortijdig de school verlaten. Tegelijker-
tijd komt naar voren dat hoe hoger de gekozen opleiding is geweest, des te groter 
de toename van de kennis van de Nederlandse taal is. Dit effect van schooltype 
geldt voor zowel allochtonen als autochtonen. Tussen advies en etnische herkomst 
bestaat slechts een geringe samenhang; tussen advies of bereikt onderwijsniveau 
en sociaal milieu daarentegen is het verband veel groter. De Jong betrekt ook een 
aantal aspecten van het affectieve domein in zijn analyses. Het gaat om leerpro-
blemen, academisch zelfbeeld, ijver, motivatie, diplomawaardering en beroepsaspira-
ties. Allochtone leerlingen blijken ten aanzien van deze aspecten niet minder 
positief uit de bus te komen dan autochtone leerlingen; eerder lijkt er sprake te 
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zijn van het tegendeel. Een en ander betekent dat de lagere onderwijsniveaus van 
de allochtone leerlingen niet uit dit soort variabelen verklaard kunnen worden. 
Evenmin lijkt dat het geval met concentratiegraad allochtonen: er blijkt althans 
geen enkel verband te bestaan tussen de vooruitgang in de Nederlandse woorden-
schat en percentage allochtonen op een school. Op schoobiveau zijn sociale en 
etnische herkomst van de leerlingen de belangrijkste indicatoren voor IQ-verschil-
len; daarnaast hebben ook schoolklimaatkenmerken invloed. Meer huiswerk, een 
leerprestatie-gerichte aanpak en op tijd met de lessen beginnen, hebben in het 
basisonderwijs een positieve invloed; niveaudifferentiatie daarentegen heeft een 
negatieve invloed. In het voortgezet onderwijs is de betrokkenheid bij het leer-
proces en ook het huiswerkbeleid van belang. De Jong sluit zijn dissertatie af met 
een integraal verklaringsmodel waarin advies de te verklaren variabele vormt. Van 
belang zijn daarin een zestal variabelen, namelijk milieu, boekenbezit, etnische 
herkomst, IQ-score, ijver en leerproblemen; bij allochtone leerlingen is daarnaast 
ook de verblijfsduur van invloed. 
Luykx (1988a), die schoolsucces van Turkse en Marokkaanse meisjes bestudeert, 
vindt in haar steekproef relatief weinig van deze meisjes in de hoogste leerjaren 
van het havo en vwo. Zij zoekt de verklaring daarvoor in het feit dat slechts een 
beperkt aantal van hen doorstroomt naar deze schooltypen; daarnaast bevinden 
zich juist in deze groepen grote aantallen voortijdige schoolverlaters. Van de 
succesvolle meisjes is Luykx nagegaan welke bijzondere kenmerken ze bezitten. 
Opvallend is dat de verschillende groepen informanten daarop hun eigen visie 
hebben. Schoolleiders stellen persoonskenmerken centraal: beheersing van de 
Nederlandse taal als gevolg van een langere verblijfsduur, ambitie en ijver, intelli-
gentie en aanpassingsvermogen. De meisjes zelf noemen: verblijfsduur, opleiding 
van de moeder, beheersing van de Nederlandse taal door de moeder, stimulering 
door de ouders en leerkrachten (direct onderwijsondersteunend gedrag van de 
ouders wordt echter niet genoemd), een zorgeloze lagere-schoolperiode, een ori-
ëntatie op de leerkrachten (en minder op de medeleerlingen), zelfstandigheid en 
doorzettingsvermogen en een goede open relatie met de ouders. Nadere beschou-
wing van de achtergronden van deze variabelen leidt tot de conclusie dat de 
schoolleiders een aanzienlijk optimistischer inschatting hebben van het verloop van 
de schoolloopbanen dan de meisjes zelf. 
Kerkhoff (1988) besteedt in haar dissertatie vooral aandacht aan de verhouding 
tussen taalachtergrond en sociaal-economisch milieu bij de verklaring van verschil-
len in rapportcijfers, taaiprestaties en doorstroomadviezen van allochtonen en 
autochtonen. De invloed van het sociaal-economisch milieu op de onderwijspositie 
blijkt sterker te zijn dan die van de taalachtergrond. Wel is het zo dat de positie 
van allochtone leerlingen uit de lagere milieus nog ongunstiger is dan die van 
vergelijkbare autochtone leerlingen. Mogelijk versterkt de taalachtergrond het 
effect van het milieu. Overigens lijkt het er op dat, wanneer het bij allochtonen 
gaat om de keuze tussen een doorstroomadvies lbo of mavo, de reken- en niet de 
taalprestatics een doorslaggevende rol spelen. Kerkhoff wijst ook op het mogelijke 
belang van de pygmalion-these voor de verschillen in onderwijspositie. Volgens 
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deze these stemmen leerkrachten hun onderwijsaanbod voor individuele leerlingen 
af op het verwachte prestatieniveau van deze leerlingen, dat zij vooral baseren op 
hun indruk van de sociale achtergronden. Deze differentiatie in onderwijsaanbod 
zou vervolgens via 'self-fulfilling prophecy^effecten uiteindelijk ook tot verschil-
len in onderwijsresultaten leiden. 
Tesser e.a. (1989a) gaan in een padanalytisch verklaringsmodel, met als afhan-
kelijke variabele advies en onafhankelijke variabelen herkomstland vader, opleiding 
vader en beroep vader, na wat het relatieve gewicht van elk van de verklarende 
variabelen is. Het blijkt dat de effecten van herkomstland volledig worden geme-
dieerd door opleidingsniveau; beroep speelt in het model nauwelijks een rol. De 
onderzoekers komen tot de verregaande conclusie dat het er naar uitziet '...dat de 
onderwijsachterstanden van allochtone leerlingen niets te maken hebben met 
specifieke culturele kenmerken van de verschillende etnische groepen maar volle-
dig kunnen worden toegeschreven aan het lagere opleidingsniveau van de ouders 
van deze leerüngen.' (Tesser e.a., 1989a, p.9). In een tweede serie (multi level-) 
analyses schatten Tesser e.a. wat het relatieve belang ïs van leerling- en school-
factoren bij de verklaring van variantie in doorstroomadviezen. Hoewel volgens de 
onderzoekers enige terughoudendheid bij de interpretatie geboden is, concluderen 
zij dat slechts 5 procent van de variantie kan worden verklaard door schoolken-
merken en de rest (95 %) door leerlingkenmerken. Van de schoolkenmerken blijken 
vervolgens, onder constanthouding van etnische groep, alleen streefniveau en 
percentage arbeiderskinderen zelfstandige effecten te hebben. Ongeveer een derde 
van de variantie in verschillen tussen scholen is het gevolg van hun sociale 
samenstelling. Op scholen met een hoog percentage arbeiderskinderen krijgen alle 
leerlingen, ongeacht hun sociale of etnische herkomst, lagere adviezen. Voor 
arbeiderskinderen maakt het niet uit of zij op een school met veel allochtone 
leerlingen zitten. Allochtone leerlingen zelf presteren beter (in termen van door-
stroomadviezen) op scholen met een hoog percentage allochtonen. Nederlandse 
niet-arbeiderskinderen daarentegen krijgen op scholen met veel allochtonen lagere 
adviezen, maar Tesser e.a. vinden aanwijzingen dat dit het gevolg is van het feit 
dat op scholen met veel allochtonen het opleidingsniveau van de ouders van niet-
arbeiderskinderen lager ligt dan op scholen met weinig allochtonen. 
In een onderzoek waarin de leesprestaties van Turkse, Marokkaanse en Berber-
leerlingen in groep 3 van de basisschool centraal staan, gaan Damhuis e.a. (1989b) 
na welke samenhangen er bestaan met onderwijs- en met leerlingkenmerken. Van 
de in totaal 17 onderwijskenmerken blijkt slechts één variabele een (zwak) nega-
tieve samenhang te vertonen met leesprestaties, namelijk het percentage niet-
Nederlandstalige leerlingen in de klas. Met de andere schoolvariabelen, onder 
andere scholing, ervaring en houding van de leerkrachten, organisatie van het 
onderwijs en opvang van de leerüngen kan geen verband worden aangetoond. Met 
leerlingkenmerken bestaat meer samenhang. Van belang büjkt de taalachtergrond 
van de leerlingen, de mondelinge taalvaardigheid in het Nederlands (echter niet in 
de eigen taal) van de leerlingen en van hun familie, het taalgebruik in de familie 
en de samenstelling van de schoolwijk naar allochtonen. Via regressie-analyses is 
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nagegaan welke de belangrijkste variabelen zijn in de voorspelling van de lees-
prestaties. Dat blijken de mondelinge Nederlandse taalvaardigheid van het kind en 
van de familie te zijn en het gebruik van het Nederlands binnen het gezin. Een 
groot deel van de variantie kan echter niet worden verklaard. De onderzoekers 
vermoeden dat dit te maken heeft met het feit dat zij enkele belangrijke variabe-
len niet hebben betrokken in hun onderzoek, met name de sociaal-economische 
status en het leervermogen. 
Bij de samenvatting van de onderzoeksresultaten heb ik geconcludeerd dat er 
onder de verschillende onderzoekers een zeer grote mate van overeenstemming 
bestaat, als het gaat om de constatering dat allochtone leerlingen in een achter-
standspositie verkeren. Die overeenstemming bestaat niet alleen ten aanzien van 
het algemene beeld over de schoolloopbanen van allochtonen, maar ook ten aan-
zien van de onderscheiden deelaspecten van achterstanden. Als het om verklarin-
gen voor achterstanden gaat, bestaat er minder eensgezindheid. De oorzaak daar-
voor moet waarschijnlijk worden gezocht in (een combinatie van) factoren als: 
- tijd (ontwikkelingen ten gevolge van demografische veranderingen; maar ook: 
verbeteringen binnen het onderwijs als gevolg van opgedane ervaringen); 
- samenstelling van de onderzoekssteekproeven en de keuze en definiëring van de 
allochtone groepen; 
- selectie en operationalisatie van afhankelijke en onafhankelijke variabelen; 
- verschillen in gehanteerde analysemethoden. 
Hierna volgt een overzicht van de belangrijkste factoren zoals die in de literatuur 
naar voren komen. Ik onderscheid daarbij de volgende groepen kenmerken: gezins-
kenmerken, leerlingkenmerken en onderwijskenmerken. De laatste groep moet 
breed worden opgevat. Het gaat om kenmerken die te maken hebben met het 
onderwijs; daaronder vallen ook klas- en schoolvariabelen. 
Gezinskenmerken 
Etnische herkomst. Deze variabele vormt feitelijk het vertrekpunt van alle analy-
ses. Met etnische herkomst wordt dikwijls hetzelfde bedoeld als etnisch-culturele 
afkomst of herkomst, culturele afstand, taalgroep, geboorteland, herkomstland, 
nationaliteit en minderheidsgroep(ering). Alhoewel nagenoeg alle onderzoekers het 
eens zijn over het feit dat deze variabele een rol speelt, wil dat geenszins zeggen 
dat zij het ook eens zijn over het relatieve gewicht ervan in de verklaring van 
achterstanden. 
Sociaal milieu. Uit het 'traditionele' schoolloopbanenonderzoek is de invloed 
bekend van de factor sociaal milieu geoperationaliseerd in termen van beroeps- en 
opleidingsniveau (ook wel: sociaal-economische status of SES, sociaal herkomstmi-
lieu, beroepsgroep). Tesser (1986) concludeert samenvattend dat er een (betrekke-
lijk zwakke) samenhang bestaat tussen sociale-herkomstkenmerken en schoolloop-
baankenmerken, die overigens in de afgelopen dertig jaar nog iets zwakker is 
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geworden. In de hierboven beschreven onderzoeken waarin het sociaal milieu is 
meegenomen, wordt het belang van deze variabele bevestigd. Sommige onderzoe-
kers (De Jong, 1987; Kerkhoff, 1988, Tesser e.a., 1989a) gaan daarin vrij ver en 
concluderen dat het sociaal milieu een belangrijker verklarende variabele is van de 
onderwijsposïtie dan etnische herkomst. Uiteraard moet deze conclusie gezien 
worden in het licht van de door deze onderzoekers geselecteerde afhankelijke en 
onafhankelijke variabelen. Overigens is een bijzonder probleem bij vergelijking van 
autochtone met allochtone groepen onder constanthouding van sociaal milieu 
gelegen in het feit dat het aandeel van allochtonen uit hogere milieus zeer gering 
is; nagenoeg alle allochtonen komen uit de laagste klassen, waardoor er wat dat 
betreft nauwelijks variatie bestaat. 
Gezinstype. Het gaat hierbij om de vraag of het kind afkomstig is uit een een-
of uit een twee-oudergezin. Ofschoon deze variabele incidenteel wordt genoemd als 
het gaat om specifieke allochtone groepen (Hooit, 1987), stellen Masson & Van 
den Berg (1987) dat er geen verband bestaat met verschillen in toetsprestaties. 
Plaats in het gezin. Uit het onderzoek van Vlug (1985a) blijkt dat het vooral 
de oudste dochters zijn die veel verzuimen; zij moeten hun moeders in het huis-
houden assisteren. Bekend is ook dat jongere kinderen kunnen profiteren van de 
ervaring die hun oudere broers en zussen al hebben opgedaan op het gebied van 
de Nederlandse taal en het Nederlandse onderwijs. 
Eerste taal. Dit kenmerk is gerelateerd aan de omgangstaal van de leerling en 
is vooral relevant voor allochtone groepen uit landen waar naast de officiële 
landstaal nog andere (minderheids)talen worden gesproken. Gedacht kan worden 
aan de taalsituatie in Marokko, waar naast het Marokkaans-Arabisch ook nog 
verschillende Berberdialecten worden gesproken. 
Beheersing Nederlands door ouders. Van belang voor de prestaties is ook de 
mate van (mondelinge) beheersing van het Nederlands door de ouders. Naarmate de 
ouders de Nederlandse taal beter beheersen, liggen de prestaties van hun kinderen 
ook hoger (De Jong & Masson, 1985a; Vermeer, 1986; Luykx, 1988a; Damhuis e.a. 
1989b). In enkele studies (De Jong & Masson, 1985a; Luykx, 1988a) wordt er op 
gewezen dat vooral de beheersing door de moeder van belang is. 
Onderwijsondersteunend thuisklimaat. Dit is in feite een vrij breed gedefinieer-
de variabele, waarbij het niet alleen gaat om directe ondersteuning van de kinde-
ren door hun ouders, bijvoorbeeld in de vorm van hulp bij huiswerk, maar ook om 
indirecte ondersteuning (zoals stimulering) en de houding van de ouders ten 
opzichte van het onderwijs in het algemeen. In een aantal onderzoeken wordt 
gesteld dat deze variabele van belang is (Van Esch, 1982b; Luykx, 1988a). Hoewel 
Masson & Van den Berg (1987) wel verschillen tussen allochtone groepen constate-
ren ten aanzien van onderwijsondersteuning, vinden zij geen samenhang met 
toetsprestaties. 
Problemen thuis. De thuissituatie wordt genoemd in onderzoeken die betrekking 
hebben op verzuim (Vlug, 1985a; Luykx & Uniken Venema, 1985). Problemen met 
ouders zijn er vaak de oorzaak van dat er verzuimd wordt. Een goede, open 
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relatie met de ouders noemen de betreffende meisjes als een van de factoren die 
schoolsucces bevordert (Luykx, 1988a). 
Leerlingkenmerken 
Geslacht. Geslacht is met name van belang als het gaat om schoolverzuim in het 
voortgezet onderwijs: het zijn vooral Turkse en Marokkaanse meisjes die verzui-
men (De Jong, 1982; Vlug, 1985a; Luykx & Uniken Venema, 1985; Hüpscher-Post, 
1987; Luykx, 1988a). Meisjes gaan ook meer naar andere typen voortgezet onder-
wijs dan jongens (Reubsaet e.a., 1982); De Jong (1982) heeft de indruk dat meisjes 
uiteindelijk ook een hoger eindniveau bereiken. Van Esch (1983) vindt een zwak 
verband met toetsprestaties en dan alleen nog bij het vak rekenen. Andere onder-
zoekers echter vinden geen samenhang tussen onderwijspositie en geslacht (Kru-
ger-Nagelkerken, 1985a; Fase, 1985). Er zijn aanwijzingen dat geslacht vooral na 
de basisschoolperiode een rol gaat spelen. 
Geboorteland. Reubsaet e.a. (1982) en ook Hooit (1987) wijzen er op dat in 
Nederland geboren Surinamers qua participatie aan het onderwijs sterke overeen-
komsten vertonen met de totale leerlingenpopulatie. 
Leeftijd. Met leeftijd wordt veelal de intreeleeftijd bedoeld, dat wil zeggen de 
leeftijd bij intree in (een bepaald niveau van) het Nederlandse onderwijs. Steevast 
wordt er een negatieve samenhang geconstateerd tussen intreeleeftijd en onder-
wijsachterstandskenmerken (Kruger-Nagelkerken, 1985a; Fase, 1985; Vlug, 1985a; 
Hüpscher-Post, 1987). 
Verblijfsduur. Verblijfsduur is wel de meest genoemde variabele als het gaat om 
de onderwijspositie. Over de betekenis ervan zijn de betreffende onderzoekers het 
vrijwel unaniem eens: een langere verblijfsduur gaat samen met hogere prestaties 
en een betere onderwijspositie (De Jong, 1982; De Jong & Tacq, 1985; Fase, 1985; 
Everts e.a., 1986b; De Jong, 1987; Luykx, 1988a). Van Batenburg (1985) en De Jong 
& Masson (1985a) melden dat dit verband het sterkst is voor verbale aspecten van 
de onderwijsprestaties. 
Omgangstaal. Dit is de taal die wordt gehanteerd wanneer de leerling samen is 
met leden van de eigen groep, dat wil zeggen in het gezin met ouders of broers 
en zussen, of daarbuiten met vrienden en kennissen. In de meeste studies waarin 
de variabele gezinstaal is meegenomen, wordt een positief verband geconstateerd 
tussen het meer gericht zijn op het Nederlands in het gezin en onderwijsprestaties 
(Van Esch, 1983; De Jong & Masson, 1985a; Vermeer, 1986; Damhuis e.a., 1989b; 
Roelandt & Veenman, 1988). Er zijn indicaties dat het gebruik van de moedertaal 
in het gezin in de loop van de tijd afneemt (Roelandt & Veenman, 1988). Te 
verwachten valt dat daarmee ook de samenhang met de onderwijsprestaties zal 
verminderen. De Jong & Masson (1985a) vinden eveneens een positieve relatie 
tussen de het gebruik van de Nederlandse taal in situaties met allochtone vrienden 
en leerprestaties. 
Onderwijservaring in Nederland. Deze variabele wordt meestal geoperationali-
seerd als het aantal jaren dat het kind Nederlands onderwijs heeft gevolgd. Hier-
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mee hangt samen het onderscheid tussen onder- en zij-instromers oftewel leerlin-
gen die vanaf de leerplichtige leeftijd Nederlands onderwijs hebben gevolgd, 
respectievelijk leerlingen die na die leeftijd pas aan het Nederlands onderwijs zijn 
gaan deelnemen. In alle onderzoeken waarin deze variabele is meegenomen, wordt 
een positief verband geconstateerd tussen onderwijservaring en prestaties, door-
stroming en bereikt onderwijsniveau (Van Esch, 1983; Kruger-Nagelkerken, 1985a; 
Fase, 1985; Everts e.a., 1986b; Hooit, 1987); met verzuim bestaat een negatieve 
samenhang (Vlug, 1985a). 
IQ/Leervermogen. Schoolleiders uit het onderzoek van Luykx (1988a) achten het 
leervermogen van de allochtone meisjes van wezenlijk belang voor hun schoolsuc-
ces in het voortgezet onderwijs. Ook in het verklaringsmodel van De Jong (1987) 
speelt IQ een belangrijke rol als het gaat om het voorspellen van het advies 
voortgezet onderwijs. 
Motivatie/IJver/Ambitie/Aspiratie. Uit de cijfers van De Jong (1987) komt naar 
voren dat allochtone leerlingen niet minder, maar eerder juist meer gemotiveerd 
zijn dan Nederlandse leerlingen; dat geldt eveneens voor de sterk verwante varia-
bele ijver. Uver speelt wel een belangrijke rol in de verklaring van de onderwijs-
positie vim de totale populatie. Volgens de leerkrachten uit het onderzoek van 
Luykx (1988a) spelen ambitie en ijver wel een rol als het gaat om succesvolle 
schoolloopbanen van Turkse en Marokkaanse meisjes. Naar de indruk van Everts 
e.a. (1986b) baseren leerkrachten hun doorstroomadviezen mede op de aspiraties 
van de leerlingen. 
Beheersing van de Nederlandse taal. De Nederlandse taalvaardigheid en de 
positie van de leerlingen in het onderwijs hangt in het algemeen sterk samen 
(Van Esch, 1982a; Van Esch, 1983; Fase, 1985; Vlug, 1985a; Luykx & Uniken 
Venema, 1985; Luykx, 1988a; Damhuis e.a., 1989b). 
OETC-deelname. Van Esch (1983) vindt een zwakke, negatieve samenhang 
tussen het volgen van de lessen eigen taal en cultuur en toetsprestaties. 
Beheersing van de moedertaal. In hel onderzoek van De Jong & Masson (1985a) 
wordt een positieve samenhang geconstateerd tussen de mate waarin de Turkse 
leerlingen hun eigen taal beheersen en de mate waarin zij het Nederlands beheer-
sen. In de studie van Damhuis e.a. (1989b) wordt een dergelijk verband echter niet 
gevonden. 
Onderwijskenmerken 
Schooltype. Het verzuim van allochtone meisjes hangt sterk samen met het school-
type: op lagere types wordt meer verzuimd dan op hogere (Vlug, 1985a; Luykx & 
Uniken Vencma, 1985); op meisjesscholen en op scholen waarvan het diploma 
minder toekomstwaarde heeft, ligt het verzuimpercentage eveneens hoger. De Jong 
(1987) vindt dat naarmate de leerlingen een hoger type voortgezet onderwijs 
hebben gekozen, er bij hen ook een grotere toename in de Nederlandse taalvaar-
digheid valt te constateren. 
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Etnische samenstelling. Over de invloed van het percentage allochtonen in de 
klas (oftewel concentratiegraad) zijn de meningen verdeeld. Van Esch (1983) vindt 
een zwak negatieve samenhang met toetsprestaties; Wijnstra (1985) daarentegen 
vindt een positief verband voor Turken en Marokkanen en geen verband voor 
Surinamers en Antillianen. De Jong (1987) constateert de afwezigheid van een 
samenhang met vooruitgang in leesprestaties. Damhuis e.a. (1989b) concluderen dat 
er een negatieve relatie bestaat met leesprestaties, terwijl Tesser e.a. (1989a) voor 
arbeiderskinderen geen en voor allochtone leerlingen een positieve samenhang 
vinden. 
Sociale samenstelling. In het onderzoek van Tesser e.a. (1989a) wordt geconclu-
deerd dat een derde van de variantie tussen scholen het gevolg is van de sociale 
samenstelling van de scholen, in casu het percentage arbeiderskinderen. Tussen 
advies en percentage arbeiderskinderen bestaat een negatieve samenhang. 
Klasniveau. Everts e.a. (1986b) concluderen dat de doorstroomadviezen ook 
afhankelijk kunnen zijn van het niveau van de klas. Het gemiddelde niveau kan 
de leerkracht een referentiepunt bieden voor de beoordeling van individuele leer-
lingen. 
Prestatieniveau-differentiatie. Kerkhoff (1988) veronderstelt dat bij de gereali-
seerde onderwijsresultaten 'self-fulfilling prophecy^effecten een rol kunnen spe-
len. In feite gaat het daarbij om een verbijzondering van de ideeën van Jungbluth 
(1985), die dit mechanisme van toepassing acht op achterstandsgroepen in het 
algemeen, naar de positie van allochtone groepen. Leerkrachten hebben mede op 
basis van hun ervaring een bepaald beeld gekregen van datgene wat verwacht kan 
worden van allochtone leerlingen. Zij passen hun onderwijsaanbod voor de indivi-
duele leerlingen aan bij die vooronderstelling en differentiëren op deze wijze naar 
verwacht prestatieniveau. Het uiteindelijke resultaat is dat deze leerlingen dat 
niveau, maar ook niet meer, zullen bereiken. De Jong (1987) vindt in zijn onder-
zoek een negatieve samenhang tussen niveaudifferentiatie en IQ-scores. 
Relatie leerling-leerkracht. De leerkrachten uit het onderzoek van Van Esch 
(1982a) stellen dat de relatie tussen de allochtone leerling en de leerkracht van 
invloed is op de positie van de betreffende leerlingen in het onderwijs. Volgens 
Luykx & Uniken Venema (1985) bestaat er een samenhang tussen de relatie die 
allochtone meisjes kennen met hun leerkrachten en schoolverzuim. Luykx (1988a) 
acht deze relatie ook van invloed op het schoolsucces van Turkse en Marokkaanse 
meisjes. De Groot & Kole (1987) vinden in hun onderzoek geen direct verband 
tussen de leerling-leerkracht relatie en prestaties. 
Plezier op school. Hoewel er grote verschillen bestaan tussen allochtonen en 
autochtonen voor wat betreft het plezier dat de leerlingen hebben op school (in 
het voordeel van de allochtonen), vinden De Groot & Kole (1987) geen directe 
samenhang met leerprestaties. 
Naast de reeds genoemde komen nog diverse andere variabelen in de literatuur 
voor, die al dan niet rechtstreeks samenhangen met de schoolloopbanen. Het 
betreft in het algemeen factoren die slechts sporadisch worden genoemd, waarvan 
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de samenhang met schoolloopbanen zwak is of die juist een sterk verband verto-
nen met andere, reeds genoemde variabelen. 
Conclusies 
Op basis van bovenstaande onderzoeksresultaten kunnen de volgende conclusies 
worden getrokken: 
- In het traditionele schoolloopbanenonderzoek neemt sociaal milieu vanouds een 
belangrijke plaats in als verklarende variabele. Met de intrede van allochtone 
leerlingen in het Nederlandse onderwijs komt voor hen het accent te liggen op 
etnische herkomst (De Jong, 1982; Van Esch, 1983). Sedert enkele jaren is er 
echter weer een beweging waarneembaar terug naar sociaal milieu als verkla-
rende factor (De Jong & Tacq, 1985; De Jong, 1987; Kerkhoff 1988), culmine-
rend in de constatering van Tesser e.a. (1989a) dat etnische herkomst er 
helemaal niet toe doet als het gaat om de verklaring van verschillen in onder-
wijspositie. Masson & Van den Berg formuleren dit laatste wat voorzichtiger 
als zij concluderen '...dat bij het eenzijdig verklaren van leerachterstanden in 
het licht van hun etniciteit, niet-relevante verschillen worden overgeaccentu-
eerd en belangrijke overeenkomsten met Nederlandse kinderen over het hoofd 
worden gezien.' (Masson & Van den Berg, 1987, p.86). Ook De Jong relativeert 
zijn conclusie '...dat de achterstand van allochtone leerlingen in sterkere mate 
een gevolg is van factoren die met de lage sociale status van hun ouders 
samenhangen, dan factoren die samenhangen met hun culturele achtergrond', 
met de toevoeging: 'Dit neemt niet weg dat de allochtone herkomst een extra 
handicap oplevert bij het doorlopen van het Nederlandse onderwijs.' (De Jong, 
1987, p.207). 
- Uit het overzicht van variabelen blijkt dat hel zwaartepunt in het onderzoek 
ligt bij kenmerken uit het ouderlijke milieu en kenmerken van de leerling zelf; 
onderwijskenmerken (school- en klaskenmerken) krijgen opvallend minder 
aandacht. Binnen de laatste groep variabelen ligt de nadruk op produklvariabe-
len en spelen proces- en interactievariabelen slechts een bescheiden rol. Onge-
twijfeld heeft dit laatste mede te maken met de meetbaarheid van dit type 
variabelen. Recentelijk is ook de invloed van de zogenaamde 'effective school-
movement' merkbaar (De Jong, 1987; Tesser e.a., 1989b). Dat onderwijsfactoren 
een geringere rol spelen in de analyses, wil niet zeggen dat niet is nagegaan 
wat hun relatieve gewicht is in de verklaring van de onderwijspositie. Uil 
diverse studies (Van Esch, 1983; Tesser e.a., 1989b; Damhuis e.a., 1989b) blijkt 
evenwel dat de invloed van factoren die betrekking hebben op het onderwijs, 
teleurstellend klein is. Teleurstellend, omdat daarmee de beïnvloedbaarheid en 
de veranderbaarheid van de lage onderwijspositie van allochtonen vrij beperkt 
lijkt. Immers, onderwijskenmerken (bv. het aantal lessen Nederlandse taal) zijn 
veelal eenvoudiger en op kortere termijn te wijzigen dan kenmerken van het 
ouderlijke milieu (bv. opleiding ouders) of van de leerling zelf (bv. verblijfs-
duur). 
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- Taalvaardigheid in het Nederlands is een factor die centraal staat. Het betreft 
niet alleen de taalvaardigheid van de leerling zelf, maar ook daaraan gerela-
teerde variabelen zoals de taal die de kinderen met hun ouders spreken en met 
hun broers en zussen en met hun vrienden of de beheersing van de Nederland-
se taal door de ouders (Vermeer, 1986). 
- Enkele variabelen kunnen voor een deel direct tot elkaar worden herleid en 
hangen onderling dan ook zeer sterk samen: geboorteland, verblijfsduur, intree-
leeftijd en onderwijservaring in Nederland. Wanneer al deze variabelen afzon-
derlijk in één verklaringsmodel worden opgenomen kan dit tot problemen 
leiden. Dit pleit ervoor een keuze te maken voor één van deze kenmerken. 
- Verklaringen voor achterstanden worden vaak gezocht in samenhangen tussen 
aspecten van de schoolloopbanen en achtergrondkenmerken, die vervolgens 
causaal worden geïnterpreteerd. Modelontwikkeling en -toetsing komen aanzien-
lijk minder voor. 
- Tot nu toe is relatief weinig aandacht besteed aan sociaal-psychologische en 
affectieve factoren. Gebleken is dat allochtone leerlingen wat dit soort ken-
merken betreft vaak juist beter uit de bus komen dan autochtone Nederlanders. 
Bij de verklaring van achterstanden nemen deze kenmerken tot nu toe dan ook 
geen prominente plaats in, hetgeen overigens niet wil zeggen dat daarmee dit 
type factoren zonder meer vergeten kan worden. 
- Intelligentie wordt slechts in een enkel onderzoek meegenomen als verklarende 
variabele. Meestal wordt de voorkeur gegeven aan schoolvorderingentoetsen 
boven intelligentietests, hetgeen waarschijnlijk mede wordt beïnvloed door 
mogelijke bezwaren die kleven aan het afnemen van intelligentietests bij 
personen voor wie de in de test gehanteerde taal niet de moedertaal is (vgl. § 
4.3.1.1.)· 
33 . Naar een analysemodel 
In paragraaf 2 heb ik een groot aantal variabelen aan de orde gesteld die mogelijk 
een verklaring bieden voor verschillen in schoolloopbanen, met name als het gaat 
om het onderscheid allochtonen - autochtonen. Niet alle variabelen blijken even 
relevant en belangrijk. Op grond van theoretische overwegingen en vooronderstel-
lingen selecteer ik hierna die variabelen die ik van belang acht als het gaat om 
de verklaring van onderwijsachterstanden van allochtonen. Deze keuze wordt 
overigens mede bepaald door meer pragmatische factoren die te maken hebben met 
het empirisch gedeelte van deze studie . 
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De uiteindelijk geselecteerde achtergrondkenmerken betreffen de volgende. 
Gezinskenmerken: 
- etnische herkomst 
- sociaal milieu 
- eerste taal 
- beheersing van de Nederlandse taal door de ouders 
- onderwijsondersteunend thuisklimaat. 
Leerlingkenmerken: 
- geslacht 
- geboorteland/verblijfsduur/onderwijservaring in Nederland 
- omgangstaal 
- OETC-deelname 
- beheersing van de eigen taal. 
Ondenvijskenmerken: 
- etnische samenstelling van de klas 
- sociale samenstelling van de klas 
- prestatieniveau van de klas 
- prestatieniveau-differentiatie 
- relatie tot de leerkracht 
- plezier op school. 
De onderwijspositie van de betreffende leerlingen stel ik vast via de behaalde 
prestaties op het eind van het basisonderwijs, het door de groepsleerkrachten 
geadviseerde type voortgezet onderwijs en via het onderwijstype waarop de leer-
lingen in het jaar volgend na het basisonderwijs zitten. Deze laatste drie variabe-
len zijn de te verklaren variabelen, alhoewel de eerste twee ook als inlermedi-
erend kunnen worden opgevat. 
Niet elke variabele kan in alle analyses worden opgenomen. De met een 
gemerkte variabelen kunnen namelijk per definitie alleen bij (bepaalde groepen) 
allochtone leerlingen worden gemeten. Dit betekent dat sommige analyses voor 
groepen apart moeten worden verricht. 
In de volgende hoofdstukken ga ik allereerst in op de afzonderlijke variabelen en 
hun relatie tot de aspecten van de schoolloopbanen. Vervolgens tracht ik via 
exploratieve analyses te achterhalen welke van de genoemde variabelen in een 
verklaringsmodel van belang zijn. 
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Hoofdstuk 4 
PROBLEEMSTELLING, DATAVERZAMELING EN OPERATIONAUSATIE 
VAN DE CENTRALE VARIABELEN 
In dit hoofdstuk komen drie onderwerpen aan de orde. Allereerst de vraagstellin-
gen die de leidraad vormen van het empirische gedeelte van deze studie. Vervol-
gens wordt nader ingegaan op de dataverzameling. Als laatste vindt een beschrij-
ving plaats van de wijze waarop de belangrijkste variabelen zijn geoperationali-
seerd. 
4.1. Probleemstelling 
Tot op heden is er - behalve op lokaal niveau - nog relatief weinig bekend over 
de positie van allochtone leerlingen in het reguliere onderwijs . Over de prestaties 
binnen het OETC is - ondanks de betrekkelijk lange historie van deze onderwijs-
vorm - nog veel minder informatie voorhanden. Het hoofddoel van deze studie is 
meer zicht te krijgen op prestaties van allochtonen zowel binnen het reguliere 
onderwijs als binnen het OETC. Concrete onderzoeksvragen die uit deze doelstel-
ling voortvloeien, luiden: 
1. Wat is de kennis van Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen op het gebied 
van de eigen taal en cultuur en hoe verhoudt die zich tot OETC-deelname? 
2. Wat is de positie - in termen van Laai- en rekenprestaties in hel basisonder-
wijs en doorstroming naar het voortgezet onderwijs - van allochtone leerlingen 
in het reguliere onderwijs en hoe verhoudt die zich tot die van autochtone 
leerlingen met een vergelijkbare sociaal-economische achtergrond? 
3. Welke relatie bestaat er tussen de positie van Turkse, Marokkaanse en Spaanse 
leerlingen in het reguliere onderwijs enerzijds en OETC-deelname en kennis 
van de eigen taal en cultuur anderzijds? 
4. Wat is de invloed van een aantal achtergrondkenmerken op verschillen in de 
positie in het onderwijs van onderscheiden etnische groepen? 
Teneinde deze vragen te kunnen beantwoorden is een exploratief onderzoek opge-
zet dat in hoofdzaak een beschrijvend en verklarend karakter draagt; er is niet 
sprake van een toetsend onderzoek in strikte zin (vgl. Segers, 1977). Op de opzet 
en uitwerking van dit empirische onderzoek wordt hierna ingegaan. 
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4.2. Dataverzameling 
42.1. Voorgeschiedenis 
Het hier beschreven onderzoek vormt een uitvloeisel van twee eerder door het ITS 
uitgevoerde onderzoeken naar het OETC. Met het eerste is in 1985 een aanvang 
gemaakt. In dat onderzoek stonden de randcondities waaronder het OETC functio-
neert centraal. De aandacht ging daarbij met name uit naar een viertal aspecten: 
de doelstellingen, de OETC-leerkrachten, de leermiddelen en de omvang (dat wil 
zeggen het per week geprogrammeerde aantal uren OETC). De resultaten van deze 
studie zijn in een eerder verschenen publikatie gerapporteerd (Driessen e.a., 1988). 
In het tweede, in samenwerking met het Instituut voor Toegepaste Taalkunde 
(ITT) uitgevoerde onderzoek, lag het hoofdaccent op de prestaties op het gebied 
van de eigen taal en cultuur van een drietal allochtone groepen - Marokkanen, 
Spanjaarden en Turken. Daarnaast is ook ingegaan op de prestaties van deze drie 
groepen binnen het reguliere onderwijs. Zowel de prestaties eigen taal en cultuur, 
als de reguliere-onderwijsprestaties zijn gerelateerd aan de omvang van het ge-
volgde OETC. Tevens kwamen de gevolgen van het OETC voor de organisatie van 
het reguliere onderwijs en de positie van de leerlingen op school die deelnemen 
aan het OETC aan de orde. De dataverzameling voor dit exploratieve onderzoek 
naar effecten en gevolgen van OETC heeft in het schooljaar 1987/88 plaatsgevon-
den. Een deel van de resultaten is in 1989 gepubliceerd (Driessen e.a., 1989). 
In het hier beschreven onderzoek maak ik gebruik van de gegevens die in het 
kader van het tweede onderzoek zijn verzameld. Toch bestaan er tussen beide 
studies grote verschillen. Op de eerste plaats staan nu de prestaties in het regu-
liere onderwijs centraal. Daarnaast richt ik me op OETC-deelname en de eigen-
taalbeheersing als mogelijk verklarende factoren voor verschillen in reguliere-
onderwijsprestaties. Ten tweede heeft er een forse uitbreiding van de onderzoeks-
populatie plaats gevonden. In het OETC-onderzoek ging het om drie allochtone 
groepen, in het onderhavige onderzoek voorts om alle andere leerlingen die in de 
betreffende klassen zaten, dus ook Nederlanders, Surinamers, Chinezen, etc. Op de 
derde plaats is in de OETC-rapportage slechts gebruik gemaakt van een beperkt 
deel van de variabelen die via de vragenlijsten en toetsen zijn verzameld. In het 
hier beschreven onderzoek betrek ik ook nog niet eerder geanalyseerde variabelen. 
Tussen de onderhavige studie en eerder door andere onderzoekers verrichte 
studies bestaat ook een wezenlijk verschil. In dit onderzoek wordt in Nederland 
voor het eerst gebruik gemaakt van een databestand waarin gegevens over OETC-
deelname, OETC-prestaties, reguliere-onderwijsprestaties en doorstroming naar het 
voortgezet onderwijs bijeen zijn gebracht, waardoor het mogelijk is de relaties 
tussen deze variabelen te onderzoeken. Tot op heden bestond een dergelijk data-
bestand in ons land nog niet en konden vragen hierover niet worden beantwoord. 
68 
4.7..7.. Doelgroepen, vragenlijsten en dataverzameling 
Het onderzoek is gericht op alle leerlingen in groep 8 van het basisonderwijs. De 
deelnemende scholen zijn voor het merendeel dezelfde als de scholen die hebben 
meegewerkt aan het eerste en tweede ITS OETC-onderzoek. In alle gevallen gaat 
het om scholen met tenminste één allochtone leerling in groep 8. 
Voor het eerste onderzoek heeft het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen 
in het najaar van 1985 de adressen ter beschikking gesteld van ongeveer 300 
scholen waarvoor OETC-faciliteiten waren aangevraagd. Omdat dit bestand vanwe-
ge de specifieke registratiesystematiek op het departement niet compleet was, 
heeft het ITS additioneel circa 25 grote gemeenten benaderd met het verzoek om 
adressen van scholen te verschaffen waarop OETC werd gegeven. In totaal konden 
op deze wijze nog eens 200 scholen aan het bestand worden toegevoegd, dat 
daarmee dus uit 500 scholen bestond. Deze scholen zijn benaderd voor deelname 
aan het onderzoek. Uiteindelijk is van circa 275 scholen informatie verkregen. Van 
deelname werd onder andere afgezien vanwege het feit dat er geen OETC werd 
gegeven op de betreffende school, en als gevolg van tijdgebrek. Dit bestand van 
275 scholen vormde het vertrekpunt voor de dataverzameling van het tweede 
onderzoek. Vanwege de centrale rol van Spaanse leerlingen in dat onderzoek zijn 
daar op basis van een databestand van het ministerie nog 30 extra scholen met 
Spaanse leerlingen aan toegevoegd. In totaal zijn circa 300 scholen benaderd voor 
het tweede onderzoek. Bijna 80 procent van de scholen reageerde positief; de rest 
zag af van deelname wegens tijdgebrek en omdat het schoolbestuur geen toestem-
ming gaf. Omwille van budgettaire redenen moest binnen de groep scholen die 
positief hadden gereageerd, een beperking worden aangebracht tot scholen met 
tenminste één Spaanse of tenminste 2 Turkse of Marokkaanse leerlingen in groep 
8. Uiteindelijk konden voor het tweede onderzoek van 120 scholen de gegevens 
worden gebruikt. De gegevens van deze scholen zijn dezelfde als die welke voor 
het onderhavige onderzoek worden gebruikt. 
Aan de dataverzameling is een lange periode van voorbereiding vooraf gegaan. In 
deze fase van het onderzoek heeft onder andere een literatuurstudie plaatsgevon-
den en zijn de diverse toetsen en vragenlijsten ontwikkeld en uitgetest. Gezien de 
mogelijke belasting voor de scholen en de daarmee samenhangende bereidheid om 
mee te werken, is bij de instrumentontwikkeling wat afnameduur betreft uitgegaan 
van in totaal één beschikbare ochtend. 
Er kunnen in het onderzoek drie categorieën respondenten worden onderschei-
den, namelijk groepsleerkrachten, OETC-leerkrachten en leerlingen. Wat de laatste 
categorie betreft zijn een groep instrumenten bij alle leerlingen afgenomen en een 
andere groep instrumenten alleen bij Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen 
afgenomen. In overzicht 4.1. staan de betreffende toetsen en vragenlijsten ver-
meld. Op de inhoud daarvan kom ik in een volgende paragraaf terug2. 
69 
Overzicht 4.1. - Onderzoeksinstrumenten per respondentcategorie 
Groepsleerkrachten: 
- vragenlijst klasgegevens (vragen over het reguliere onderwijs) 
- vragenlijst leerlinggegevens (vragen over elke leerling afzonderlijk). 
Turkse, Marokkaanse en Spaanse OETC-leerkrachten: 
- vragenlijst OETO/leerkrachtgegevens (vragen over de leerkracht en het OETC 
op de betreffende school) 
- vragenlijst leerlinggegevens (vragen over elke leerling die OETC volgt afzon-
derlijk). 
Alle leerlingen: 
- toets Nederlandse taal 
- toets rekenen 
- vragenlijst houding ten opzichte van school. 
Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen: 
- toets Turkse, resp. Arabische en Spaanse taal 
- toets Turkse, resp. Marokkaanse en Spaanse cultuur 
- vragenlijst beheersing Turks, resp. Arabisch en Spaans 
- vragenlijst achtergrondgegevens leerlingen. 
Het veldwerk heeft gedurende ongeveer één maand gelopen, van begin december 
1987 tot begin januari 1988. Om daarbij een zoveel mogelijk gestandaardiseerde 
situatie te verkrijgen is uit het ITS-interviewerscorps een speciale selectie ge-
maakt van ervaren testleiders. Ter voorbereiding hebben deze bovendien nog een 
extra instructiemiddag bijgewoond. 
Tijdens de ochtend van de afname heeft de testleider de klas van de groeps-
leerkracht overgenomen en de toetsen en vragenlijsten bij de leerlingen afgeno-
men. De groepsleerkracht was daardoor in de gelegenheid de voor hem bestemde 
vragenlijsten in te vullen. De vragenlijsten voor de OETC-leerkrachten zijn via de 
school verspreid en na invulling rechtstreeks naar het ITS geretourneerd. 
Het ruwe onderzoeksmateriaal bestond voor een deel uit optisch inleesbare formu-
lieren. Deze zijn bij het CITO te Arnhem ingelezen. De rest van de vragenlijsten 
en toetsen is door de afdeling Data-entry van het ITS verwerkt. Na een fase van 
intensieve controle zijn tenslotte de min of meer complete gegevens van 120 
scholen met in totaal 2363 leerlingen in een aantal databestanden weggeschreven. 
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423. Representativiteit 
De populatie van dit onderzoek bestaat uit de leerlingen van groep 8 van basis-
scholen met minimaal één allochtone leerling in die jaargroep. Wat representativi-
teit betreft, kunnen twee niveaus worden onderscheiden: het school- en het 
leerlingniveau. Ten aanzien van beide valt weinig te zeggen, hetgeen zijn oorzaak 
vindt in het ontbreken van (toegankelijke) overzichtsstatistieken van relevante 
variabelen voor deze populatie. Bovendien wordt bij een eventuele vergelijking de 
zaak nog eens extra bemoeilijkt doordal ten aanzien van de definiëring van sub-
populaties verschillende indelingscriteria worden gehanteerd (bv. nationaliteit, 
herkomstland, formatieregeling-categorie). Met betrekking tot kenmerken van de 
leerlingen uit het onderhavige onderzoek en die uit andere studies, zal ik inciden-
teel in de hierna volgende tekst vergelijkingen maken. In het volgende hoofdstuk 
presenteer ik op leerlingniveau enkele demografische kenmerken van de onder-
zoekspopulatie. 
Wat kan er nu worden gezegd over de generaliseerbaarheid van de onderzoeksre-
sultaten? Uit de reacties van de niet aan het onderzoek deelnemende scholen 
blijkt niet dat zij van medewerking hebben afgezien vanwege voor dit onderzoek 
inhoudelijk relevante argumenten. Daarnaast bestaan er geen aanwijzingen, en dat 
zal later in de tekst uit vergelijking van de verdelingen van leerlingkcnmerken 
duidelijker worden, dat de kenmerken van scholen en leerlingen uit dit onderzoek 
fundamenteel afwijken van die van andere onderzoekspopulaties van scholen met 
allochtone leerlingen. Hoewel dat oordeel minder op statistische dan op praktische 
gronden is gebaseerd, is er vooralsnog geen reden om te twijfelen aan de genera-
liseerbaarheid van de onderzoeksbevindingen naar alle basisscholen met allochtone 
leerlingen. 
43. Operationalisalie van de centrale variabelen 
In het onderzoek kunnen grofweg twee categorieën variabelen worden onderschei-
den. Op de eerste plaats variabelen als toetsprestaties en doorstroomadvies, die als 
te voorspellen (of: afhankelijke) variabelen worden beschouwd. Op de tweede 
plaats variabelen die mogelijk een verklaring bieden voor de variatie in deze 
gegevens. Dit zijn dan de onafhankelijke variabelen. Daarbij kan gedacht worden 
aan variabelen als sociaal milieu en geslacht. 
43.1. Afhankelijke variabelen 
Een uitgebreide beschrijving van het constructieproces van het merendeel van de 
afhankelijke variabelen is reeds gegeven in Driessen e.a., 1989. Ik volsta daarom 
hier met een samenvatting daarvan. 
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Het gaat in dit onderzoek om twee groepen afhankelijke variabelen, die zijn 
gemeten met behulp van verschillende instrumenten. Gezien de specifìeke situatie 
konden niet alle instrumenten bij alle groepen van leerlingen worden afgenomen. 
In overzicht 4.2. vermeld ik de afhankelijke variabelen, met daarbij tevens tussen 
haakjes de vorm van het meetinstrument en bij wie het is afgenomen. 
Overzicht 4.2. - Afhankelijke variabelen, vorm van het onderzoeksinstrument en 
respondentcategorie 
Positie binnen het reguliere onderwijs: 
- prestaties Nederlandse taal (toets; alle leerlingen) 
- prestaties rekenen (toets; alle leerlingen) 
- doorstroomadvies (vraag; groepsleerkracht; het betreft alle leerlingen) 
- feitelijke doorstroming (vraag; directie basisschool; het betreft alle leerlingen). 
Kennis van de eigen taal en cultuur: 
- prestaties eigen taal (toets; Turkse, Marokkaanse en Spaanse (hierna: T/M/S) 
leerlingen) 
- prestaties eigen cultuur (toets; T/M/S leerlingen) 
- leerlingoordeel beheersing eigen taal (schaal; T/M/S leerlingen) 
- leerkrachtoordeel beheersing eigen taal (schaal; T/M/S OETC-leerkrachten; het 
betreft alleen leerlingen die OETC volgen). 
43.1.1. Positie binnen het reguliere onderwijs 
Prestaties Nederlandse taal en rekenen 
De prestaties Nederlandse taal en de prestaties rekenen zijn vastgesteld met 
behulp van twee toetsen. Wat taal betreft, gaat het om de schriftelijke taalvaar-
digheid. Bij de samenstelling van de meetinstrumenten is nadrukkelijk rekening 
gehouden met het gegeven dat een groot deel van de leerlingen uit de onder-
zoekspopulatie een allochtone herkomst heeft. Na overleg met deskundigen, onder 
anderen van het CITO, is uiteindelijk een gelegenheidstoets samengesteld van 
items uit de Entreetoets. Deze toets is bedoeld voor leerlingen halverwege het 
zevende of aan het begin van het hoogste leerjaar van de basisschool. De opgaven 
vertegenwoordigen een aantal algemeen aanvaarde, cognitieve leerdoelen die beho-
ren tot de zogenaamde instrumentele vaardigheden taal en rekenen. De Entreetoets 
is, met uitzondering van het niveau, in grote lijnen identiek aan de Eindtoets 
basisonderwijs (zie verder: Moelands, 1985). De in dit onderzoek gebruikte taal-
toets bestaat uit 35 en de rekentoets uit 25 multiple-choice opgaven, die liggen op 
het gebied van taalgebruik, spelling en ontleden, respectievelijk getallen, hoofdre-
kenen, toepassingen, bewerkingen en procenten. 
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Bij de taal- en rekentoets horen enkele voorbeeld- of oefenopgaven. Deze zijn 
bedoeld om de leerlingen vertrouwd te maken met de manier waarop de toetsen 
moeten worden gemaakt (voor zover zij daar nog niet bekend mee zijn); tevens 
zijn deze opgaven bedoeld als 'opwarmertje'. De testleiders hebben de voorbeeld-
opgaven klassikaal met de leerlingen behandeld; indien nodig kregen de leerlingen 
daarbij individueel hulp. Nadat alle leerlingen duidelijk was wat zij moesten doen, 
begon de eigenlijke toetsafname. 
Hoewel de toetsen een tijdslimiet kennen, is uit analyses gebleken dat de 
afnameduur slechts een geringe rol heeft gespeeld: de leerlingen zijn ruimschoots 
in de gelegenheid geweest om alle opgaven te maken-5. De betrouwbaarheid van de 
toetsen, uitgedrukt in Cronbachs alfa, bedraagt voor de totale populatie .87 voor 
taal en .86 voor rekenen. Voor de drie grootste onderscheiden etnische groepen 
varieert alfa van .78 tot .89. 
Ik wil op deze plaats aandacht besteden aan het criterium dat in deze studie is 
gehanteerd met betrekking tot het betrouwbaarheidsniveau. In het algemeen wordt 
een Cronbachs alfa van .80 als voldoende beschouwd. In hoeverre dit acceptabel 
is, hangt echter sterk af van het doel waarvoor het instrument (hier: de toets) 
wordt gebruikt. Wanneer het bijvoorbeeld gaat om gebruik in verband met indivi-
dueel diagnostisch onderzoek is .80 onvoldoende. In het kader van beschrijving 
van groepen in onderzoek hoeft een alfa van .70 nog niet tot onoverkomelijke 
moeilijkheden te leiden, vooral niet indien het onderzoek op een grote groep 
wordt uitgevoerd (De Graauw & Hutjes, 1979). De hoogte van Cronbachs alfa 
wordt overigens door allerlei factoren beïnvloed, zoals het aantal items waaruit 
het instrument bestaat en de samenstelling van de onderzochte groep, zodat het 
eigenlijk niet mogelijk is voor alle situaties en alle instrumenten één norm te 
geven. In dit onderzoek houd ik een ondergrens aan van .70. Bij de interpretatie 
van resultaten van analyses waarin instrumenten met een lagere alfa zijn gehan-
teerd, dient de nodige voorzichtigheid in acht te worden genomen. 
Wat validiteit betreft, kan hier worden gesproken van inhoudsvaliditeit (vgl. 
Segers, 1977): de toetsen vormen naar alle waarschijnlijkheid een representatieve 
afspiegeling van de leergebieden taal en rekenen (vgl. Moelands, 1985). Een andere 
vorm van validiteit, de predictieve, is bepaald door de toetsresultaten te relateren 
aan de feitelijke doorstroomgegevens. In schoolloopbanenonderzoek is immers 
vastgesteld dat onderwijskansen vrijwel volledig afhangen van schoolprestaties taal 
en rekenen aan het einde van het basisonderwijs (Tesser, 1986). De samenhang 
tussen het uiteindelijke type voortgezet onderwijs waar de leerling na de basis-
school terecht is gekomen en toetsresultaten kan dan worden gezien als een maat 
voor deze validiteit. De betreffende correlaties bedragen voor de totale populatie 
.54 voor zowel taal als rekenen. Voor Nederlanders, Turken en Marokkanen luiden 
de correlaties respectievelijk .55 en .55, .42 en .38 en .44 en .44. Voor al deze 
groepen zijn de correlaties significant. Als validiteitscoëfficiënten kunnen deze 
correlaties als vrij hoog worden beschouwd (De Groot & Van Naerssen, 1975). 
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Een opmerking over het significantieniveau (p) behorende bij de samenhangsmaten 
die ik hierna in deze studie zal hanteren. De significantie van een bepaalde sa-
menhang wordt in sterke mate bepaald door de omvang van de groep waarvoor 
die samenhang is berekend. Het is daarom niet correct voor groepen van verschil-
lende omvang eenzelfde significantieniveau aan te houden. Dit is in deze studie 
des te relevanter, omdat een belangrijk groeperingscriterium als etnische herkomst 
tot, wat grootte betreft, zeer ongelijke subgroepen leidt. Als vuistregel wordt 
voor groepen met meer dan 250 respondenten vaak een significantieniveau van .01 
aangehouden, bij groepen van 50 tot 250 .05 en bij groepen met minder dan 50 
respondenten .10. Een andere ingang om een samenhang op zijn waarde te schat-
ten is het relevantiecritcrium. Hierbij wordt er vanuit gegaan dat een samenhang 
pas relevant is, wanneer die boven een bepaald niveau uitkomt. Meestal wordt 
daarbij als ondergrens een nominaal-metrische (eta) of metrische (r) samenhang 
aangehouden van .15. In de praktijk blijkt overigens dat beide criteria in eikaars 
verlengde liggen. Een en ander heeft tot consequentie dat, wanneer ik hierna over 
significante verbanden spreek, dit betekent dat ik daarbij uitga van de bij de 
groepsgrootte behorende p-waarde zoals dat hierboven is aangegeven. Een relevant 
verband is een verband van ten minste .15. Wat de sterkte van het verband be-
treft, beschouw ik in navolging van Cohen (1977) .10 als een gering, .30 als een 
redelijk en .50 als een sterk verband. 
Een mogelijk probleem vormt het toetsen van allochtone leerlingen in een taal die 
voor een groot deel van hen niet de oorspronkelijke is . Bij de constructie van de 
toetsen is hieraan speciale aandacht besteed. Daarnaast blijkt uit vergelijking van 
de predictieve validiteit van de onderscheiden etnische groepen dat de verschillen 
daarin niet van dien aard zijn dat getwijfeld moet worden aan de validiteit met 
betrekking tot het gehanteerde criterium. 
Bij de scoring van de toetsen is de standaardmethode gehanteerd (vgl. De 
Groot & Van Naerssen, 1973). Dit houdt in dat leerlingen voor een goed antwoord 
één en voor een fout antwoord en overgeslagen of niet beantwoorde opgave geen 
punt krijgen. De uiteindelijke somscores zijn omgezet in het percentage goed 
beantwoorde opgaven. 
Doorstroomadvies 
Het doorstroomadvies van de groepsleerkracht is geoperationaliseerd door middel 
van de vraag 'Voor welk type vervolgonderwijs acht u deze leerling het meest 
geschikt?', met daarbij de volgende antwoordmogelijkheden: ibo, lbo, mavo, havo, 
vwo of anders. Deze vraag is gesteld bij de eerste dataverzameling, dus rond de 
jaarwisseling 1987/88. 
Feitelijke doorstroming 
In september 1988, dus nadat de betreffende leerlingen de basisschool hadden 
verlaten, heeft er een follow-up dataverzameling plaats gevonden met als doel de 
feitelijke doorstroming te bepalen. De directies van de basisscholen zijn daarbij 
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opnieuw benaderd met de vraag 'In welk type voortgezet onderwijs is de leerling 
uiteindelijk terecht gekomen?'. Wat antwoordcategorieën betreft, heeft er een 
uitbreiding plaatsgevonden ten opzichte van de eerste dataverzameling. Bij de 
tweede dataverzameling konden de directies in verband met plaatsing in brugklas-
sen ook dubbelcategorieën opgeven (bv. lbo/mavo). 
43.12. Kennis van de eigen taal en cultuur 
Prestaties eigen taal en cultuur 
De prestaties eigen taal en de prestaties eigen cultuur zijn gemeten met behulp 
van een tweetal schriftelijke toetsen. Aangezien er geen adequate instrumenten 
voorhanden bleken te zijn, moesten deze speciaal worden ontwikkeld. Daarbij is de 
volgende procedure aangehouden. Na een uitgebreide literatuurstudie naar (vooral 
praktische) doelen van het OETC, hetgeen overigens zeer weinig concreets ople-
verde, zijn gesprekken gevoerd met deskundigen op het gebied van het OETC en 
de toetsing daarvan en met personen uit de sfeer van het beleid en de begelei-
ding. Naar aanleiding daarvan zijn een viertal taalkundigen (onder wie twee 
'native speakers', die bovendien zelf ook OETC hadden gevolgd) met de eigenlijke 
toetsconstructie begonnen. Daarvoor zijn OETC-leerplannen en -middelen bestu-
deerd, observaties verricht tijdens OETC-lessen en gesprekken gevoerd met OETC-
leerkrachten. Een en ander resulteerde in een 'pool' van items waaruit na beoor-
deling door OETC-experts (moedertaalsprekers) een selectie is gemaakt voor een 
eerste proefafname. Op basis van de resultaten hierbij zijn de definitieve toetsen 
samengesteld. 
Qua taalbeschrijvingsniveau is een onderscheid gemaakt tussen pragmatiek, 
idioom, woordenschat, grammatica en spelling. Wat toetsvormen betreft gaat het 
om de volgende: 'matching', multiple-choice, aanvul- en ja/nee-vragen (vgl. Dous-
ma & Horsten, 1980). Deze keuze van toetsvormen houdt in dat slechts een deel 
van de toets eigen schrijfvaardigheid (produktie) vergt. Leerlingen met alleen 
passieve beheersing van de eigen taal kunnen een aanzienlijk deel van de toets 
toch maken. Concreet is aan de leerlingen onder andere gevraagd werkwoorden te 
zoeken die passen in de zin: 'Ahmed ... de tomaten.'; een voorzetsel in een zin in 
te vullen: 'De auto stopte ... het huis.'; een tegenstelling te zoeken bij een woord: 
'Het verhaal is niet lang maar ...'; een woord aan te kruisen dat niet past in een 
rij: 'Familieleden, a. vader b. tante с grootvader d. buurvrouw e. oom'. Elk van 
deze opdrachten werd voorafgegaan door een voorbeeld. Bij de samenstelling van 
de cultuurtoets heeft de nadruk gelegen op cognitieve aspecten en niet op sociaal-
psychologische. De onderwerpen liggen op het gebied van aardrijkskunde, geschie­
denis, religie, familie en algemene cultuur. Geprobeerd is kennis te toetsen die 
alleen via OETC kan worden verworven ('schoolse' kennis). Concreet ging het om 
vragen als: 'De hoofdstad van Marokko is ...'; 'Is Marokko een koninkrijk of een 
republiek?'; 'Is Nederland groter dan Spanje?'; 'Wanneer is Atatürk geboren? a. 
1872 b. 1881 с 1891'. 
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Aanvankelijk was het de bedoeling voor elk van de drie taalgroepen (Turks, 
Marokkaans/Arabisch, Spaans) wat inhoud en niveau betreft vergelijkbare toetsen 
te ontwikkelen. In de loop van de ontwikkelingsfase bleek dat uitgangspunt niet 
realistisch: Marokkaanse leerlingen hadden, waarschijnlijk als gevolg van hun 
complexe taalsituatie (waar ik hierna op terug kom), bij voorbaat een aanzienlijk 
lager taaibeheersingsniveau dan hun Turkse en Spaanse leeftijdsgenoten. Bij de 
selectie van de definitieve items voor de Marokkaanse toetsen zijn daarom gemak-
kelijkere items genomen dan voor de andere twee groepen. Daarnaast is nog op 
een andere manier rekening gehouden met dit niveauverschil. De Turkse en Spaan-
se taal- en cultuurtoetsen zijn geheel en alleen in de betreffende talen gesteld; 
bij de Marokkaanse taaltoets is de instructie bij elke opgave tweetalig, terwijl de 
Marokkaanse cultuurtoets in zijn geheel tweetalig is, dus zowel in het Arabisch 
als in het Nederlands. 
De vier taalkundigen die de zes toetsen hebben ontwikkeld, verzorgden tevens 
de scoring van de antwoorden. Daarbij hanteerden zij de standaardmethode. Bij 
de toets Arabische taal kwamen zeer veel 'missing values' voor. Uit de reacties 
van de testleiders en van de leerlingen zelf ('Ik kan dit niet lezen'; 'Wat staat 
daar?') kan echter worden afgeleid dat het niet voltooien van de toets niet het 
gevolg was van gebrek aan tijd, maar van gebrek aan kennis van de schriftelijke 
Arabische taal. Op grond hiervan is het gerechtvaardigd een niet gemaakte opgave 
op te vatten als het niet kennen van het antwoord en deze als zodanig te scoren. 
De toetsen bestaan voor een deel uit zogenaamde geneste items (ook wel: 
superilems), hetgeen wil zeggen dat enkele items betrekking hebben op eenzelfde 
eenheid van vraagstelling (bv. hetzelfde onderwerp). Daarnaast zijn veel vragen 
subvragen van een hoofdvraag. De onderlinge correlaties binnen deze eenheden en 
hoofdvragen liggen meestal hoger dan de correlaties over de eenheden en hoofd-
vragen heen (vgl. Stanley, 1971). De score op dit type items is bepaald als de 
somscore van de subitems. Dit is mede gebeurd in verband met de eisen die bij 
dergelijke type toetsen gelden voor de betrouwbaarheidsbepaling. Stanley (1971) 
stelt namelijk dat, vanwege de onderlinge afhankelijkheid van de geneste items, de 
betrouwbaarheid berekend dient te worden over de superitems in plaats van over 
alle subitems. Van de zes toetsen, met al dan niet tot superitem geaggregeerde 
opgaven, is de betrouwbaarheid bepaald. In sommige gevallen zijn items die de 
betrouwbaarheid drukten verwijderd. De toets Turkse taal bestond oorspronkelijk 
uit 91 items (12 superitems). Na verwijdering van één superitem werd een be-
trouwbaarheid bereikt van .85 (Cronbachs alfa). De uiteindelijke toetsscore is 
gebaseerd op 81 items. De toets Arabische taal telde oorspronkelijk 57 items (12 
superitems). Cronbachs alfa over 11 superitems (53 items) bereikte een waarde van 
.93. De Spaanse taaltoets bestond uit 133 items (21 superitems). Berekening van de 
betrouwbaarheid leverde, na verwijdering van 2 superitems (20 items), een alfa op 
van .95. Bij de betrouwbaarheidsbepaling van de cultuurtoetsen is dezelfde werk-
wijze gehanteerd als bij de taaltoetsen. Van de Turkse cultuurtoets bleven na 
analyse 27 items over met een alfa van .83. De toets Marokkaanse cultuur bereikte 
met uiteindelijk 24 superitems (42 items) een alfa van .83. Van de items uit de 
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toets Spaanse cultuur bleken er een relatief groot aantal niet te voldoen aan de 
gangbare eisen. Na verwijdering van die items bleven er tenslotte 10 over waar-
mee een alfa werd gehaald van .73. De uiteindelijke toets Spaanse cultuur telt 
daarmee een vrij gering aantal items. Bij de interpretatie van de analyseresultaten 
die betrekking hebben op de Spaanse cultuurloets is derhalve voorzichtigheid 
geboden. 
Ten aanzien van de taal- en cultuurtoetsen is sprake van inhoudsvaliditeit: de 
voor de toetsen geselecteerde items vormen een zo adequaat mogelijke afspiegelmg 
van het universum van kennisinhouden en vaardigheden zoals dat tijdens de 
OETC-lessen wordt aangeboden (Drenth, 1977; Segers, 1977). Daarnaast zijn de 
toetsen door een forum van experts beoordeeld op hun representativiteit ten 
opzichte van de OETC-inhouden, hetgeen kan worden gezien als een vorm van 
'face'-validering. 
De uiteindelijke scores op de toetsen zijn berekend als het percentage goed 
beantwoorde opgaven. 
Gezien de heel specifieke taalsituatie van Marokkanen, wil ik hier nader op in-
gaan. In Marokko is gesproken taal niet hetzelfde als geschreven taal. Wat de 
gesproken taal betreft hebben Marokkanen of een Berbervariëteit of een Marok-
kaans-Arabisch dialect als moedertaal. Er bestaan meerdere Marokkaans-Arabische 
dialecten die onderling goed verstaanbaar zijn. Verder worden er in het algemeen 
drie groepen Berber onderscheiden die onderling niet of moeilijk verstaanbaar zijn. 
Om die reden bedienen Berbers zich van het Marokkaans-Arabisch als lingua 
franca. Berbers spreken vaak wel Marokkaans-Arabisch, maar omgekeerd spreken 
Arabieren meestal geen Berber. Recentelijk neemt, via de audio-visuele media (bv. 
video's uit Egypte), ook de invloed van andere Arabische taalvarianten toe. Van-
wege het koloniale verleden van Marokko speelt ook nog de Franse (met name in 
het onderwijs voor de hogere milieus) en, in mindere mate, de Spaanse taal een 
rol. Bij dit alles komt nog dat het Arabisch een volstrekt ander schrift kent dan 
bijvoorbeeld het Nederlands. Een belangrijk element daarvan is dat alleen mede-
klinkers en lange klinkers worden geschreven. Korte klinkers worden door de 
lezer 'ingevuld'. Welke dit zijn, is voor degenen die de regels (nog) niet goed 
beheersen niet altijd even duidelijk. Zeker voor beginnende lezers kan dit proble-
men opleveren. De officiële schrijftaal is het Modern Standaard-Arabisch. Daar-
naast functioneert echter ook nog het Klassiek-Arabisch, de taal waarin de Koran 
is geschreven en waarmee vele Islamieten te maken hebben (vgl. de Koranscholen 
in de herkomstlanden, maar ook in Nederland). Het Modern Standaard-Arabisch is 
een moderne variant van het Klassiek-Arabisch; het kent hedendaagse woorden en 
is daarnaast in syntactisch opzicht iets gewijzigd. Tussen beide bestaan derhalve 
verschillen. Van belang is verder dat de afstand tussen het Marokkaans-Arabisch 
en het Modern Standaard-Arabisch minder groot is dan tussen hel Berber en het 
Modern Standaard-Arabisch. Dit is vooral belangrijk als het gaat om het leren van 
het Modern Standaard-Arabisch op school (in Marokko of in Nederland bij het 
OETC). Het analfabetismecijfer in Marokko ligt vrij hoog, met name bij Marokka-
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nen die niet afkomstig zijn uit de steden, maar van het geïsoleerde en achterge-
bleven platteland dat nauwelijks onderwijsvoorzieningen kent. Bij Marokkanen in 
Nederland is het analfabetismepercentage hoger dan in Marokko zelf, namelijk 38 
voor mannen en 79 voor vrouwen (Van der Mee, 1989). 
De situatie ín Turkije vertoont in een aantal opzichten overeenkomsten met die 
in Marokko. Ook daar komen naast het officiële Turks verschillende talen en 
dialecten voor, die overigens door de Turkse overheid niet erkend, maar onder-
drukt worden. De belangrijkste zijn wel het Koerdisch, het Arabisch en het Sy-
risch (ook wel Aramees genoemd). Deze taalminderheden hebben dus feitelijk een 
afwijkende moedertaal. Als gevolg van de door Atatürk doorgevoerde schrifther-
vorming is men in 1928 van het Arabische schrift overgestapt op een op het 
Latijnse schrift gebaseerd alfabet, zodat het notatiesysteem voor Turken, in 
tegenstelling tot dat van Marokkanen, vrijwel overeenkomt met het in Nederland 
gehanteerde. Evenals in Marokko volgen veel kinderen in Turkije (maar ook 
Turkse kinderen in Nederland) Koranonderwijs, waardoor ook zij dus met het 
Klassiek-Arabisch in aanraking komen. Het gaat daarbij vaak om het uit het hoofd 
leren en reciteren van de Koran. De onderwijssituatie in Turkije is vergelijkbaar 
met die in Marokko, zij het dat de indruk bestaat dat het niveau van hel onder-
wijs hoger ligt. Van de in Nederland woonachtige Turkse mannen is 11 en van de 
Turkse vrouwen 36 procent analfabeet, tegen 20 procent van de bevolking in 
Turkije zelf (Van der Mee, 1989)5. 
Leerlingoordeel over de beheersing van de eigen taal 
De beheersing van de eigen taal door de Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlin-
gen is niet alleen vastgesteld met behulp van toetsen, maar ook via zelfevaluatie-
schalen. Beide instrumenten dienen als complementair te worden opgevat. Door het 
taaivaardigheidsniveau niet alleen te bepalen met min of meer traditionele toetsen, 
maar ook met zelfevaluatieschalen kan enig zicht worden verkregen op het 'lingu-
istische zelfvertrouwen' van de leerlingen. Een nadeel van de toetsen is dat ze 
alleen de schriftelijke taalvaardigheid meten. De schalen bieden daarnaast de 
mogelijkheid ook mondelinge aspecten vast te stellen. Tenslotte kan via deze 
schalen, in tegenstelling tot de toetsen, ook aandacht worden besteed aan vaar-
digheden op pragmatisch niveau. 
Uit onderzoek (vgl. Clark, 1981; Heidt, 1979; De Groot, 1979; Van der Kamp, 
1984) is gebleken dat zelfevaluatie- of zelfbeoordelingsschalen tot betrouwbare en 
valide resultaten kunnen leiden. Opgemerkt wordt daarbij dat schalen en toetsen 
elkaar eerder aanvullen dan uitsluiten en dat een combinatie van de twee valt te 
prefereren boven exclusief gebruik van een ervan. 
Voor het onderhavige onderzoek is gekozen voor een aangepaste versie van de 
'can do'-schalen die zijn ontwikkeld door Clark (1981). Uitgangspunt bij de con-
structie vormden de vier taaimodaliteiten, namelijk verstaan/begrijpen, spreken, 
lezen en schrijven. Per modaliteit zijn drie situaties geselecteerd. Twee voorbeel-
den van items (voor de Turkse leerlingen) luiden: 'Een boodschappenlijstje maken 
in het Turks' en 'Woordjes opschrijven die de Turkse leerkracht zegt'. In totaal 
78 
moesten de leerlingen twaalf taalgebruikssituaties beoordelen via een score op een 
vijf-puntsschaal met als polen (1) 'lukt me niet' en (5) 'vind ik heel gemakkelijk'. 
Van de schaal van twaalf items is de betrouwbaarheid berekend. Cronbachs alfa 
bedraagt voor Turken, Marokkanen en Spanjaarden respectievelijk .90, .91 en .92. 
Behalve deze hoofdschaal, zijn tevens twee subschalen gevormd, namelijk monde-
linge beheersing en schriftelijke beheersing. De betrouwbaarheid (Cronbachs alfa) 
van deze subschalen ligt in alle gevallen rond .80. Voor geen van deze schalen 
hoefden in verband met het eventueel verkrijgen van een hogere alfa items te 
worden verwijderd. 
De uiteindelijke score van de hoofd- en subschalen is bepaald als het gemid-
delde van de reacties van de respondent op de samenstellende items. Deze score 
kan daardoor worden geïnterpreteerd in termen van de antwoordcategorieën, dus 
variërend van (1) 'geen beheersing' tot (5) 'een goede beheersing'. 
Leerkrachtoordeel over de beheersing van de eigen taal 
De beheersing van de eigen taal volgens de OETC-leerkrachten is bepaald met 
behulp van een schaal met een viertal vragen. Hij heeft tot doel de globale taal-
vaardigheid voor wat betreft het verstaan, spreken, lezen en schrijven te meten. 
Een voorbeeld van de vraagvorm luidt: 'Dit kind kan de eigen taal goed verstaan'. 
Het antwoord moest worden gegeven op een vijf-puntsschaal met categorieën die 
variëren van (1) 'beslist niet' tot (5) 'beslist wel'. 
De betrouwbaarheid voor deze schaal, uitgedrukt in Cronbachs alfa, bedraagt 
voor de Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen respectievelijk .92, .83 en .93. 
De uiteindelijke score is bepaald als de gemiddelde schaalscore. Ook hier kan 
deze worden geïnterpreteerd in termen van de antwoordmogelijkheden op de 
schaal, dus variërend van (1) 'de beheersing is beslist niet goed' tol (5) 'de 
beheersing is beslist wel goed'. 
432. Onafhankelijke variabelen 
Bij de beschrijving van deze groep variabelen houd ik zoveel mogelijk de volgorde 
aan zoals die is gegeven in de laatste paragraaf van het vorige hoofdstuk. 
432.1. Gezinskenmerken 
Etnische herkomst 
Voor de operationalisatie van de etnische herkomst van de leerling is bij de 
groepslecrkracht gevraagd tot welke etnische groep de vader en de moeder beho-
ren. Uiteindelijk is die van de vader gekozen. Wanneer er geen vader was, is de 
etnische herkomst van de moeder genomen. 
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Sociaal milieu 
Bij de bepaling van het sociaal milieu van het gezin waartoe de leerling behoort, 
is gebruik gemaakt van meerdere indicatoren. Hoewel het ook wel gebruikelijk is 
uit te gaan van één indicator, namelijk het beroepsniveau van de vader, wordt dit 
vaak als een te smalle basis voor het sociaal milieu beschouwd (Westerlaak e.a., 
1975). Daarbij komt dat in dat geval geen recht wordt gedaan aan de veran-
der(en)de positie van de vrouw in de maatschappij. 
Bij de groepsleerkrachten is geïnformeerd naar zowel het opleidings- als be-
roepsniveau van beide ouders van de leerling. Wat opleidingsniveau betreft kon 
door de leerkrachten een keuze worden gemaakt uit zes categorieën: (0) geen 
opleiding, (1) enkele jaren lager onderwijs, (2) volledig lager onderwijs, (3) 1-3 
jaar voortgezet onderwijs, (4) 4-6 jaar voortgezet onderwijs en (5) hbo of weten-
schappelijk onderwijs. Daarnaast was de antwoordmogelijkheid 'weet ik niet' 
voorgegeven. Er is, in navolging van De Jong (1987), voor deze verfijnde indeling 
gekozen omdat, gezien de samenstelling van de populatie, op voorhand te ver-
wachten viel dat een groot deel van de ouders zich vooral in de lagere regionen 
zouden bevinden. Noodzakelijk was het daarom, juist zo goed mogelijk tussen die 
niveaus te kunnen differentiëren. De meeste bestaande indelingen voldoen niet aan 
deze eis, die van De Jong wel. Bovendien was het nodig om een enigszins verge-
lijkbare niveau-indeling te verkrijgen voor de ouders uit verschillende herkomst-
landen met elk hun eigen onderwijssysteem. Omdat de indeling van De Jong geen 
specifieke schooltypen noemt wordt ook aan die eis tegemoet gekomen. 
Ten aanzien van het beroepsniveau konden de leerkrachten kiezen uit zeven 
categorieën, namelijk (0) geen beroep, gevolgd door de zes categorieën uit de 
ITS-beroepenklapper (Westerlaak e.a., 1975): (1) ongeschoolde handarbeid, (2) 
geschoolde handarbeid, (3) lagere employees, (4) kleine zelfstandigen, (5) middelba-
re employees en (6) hogere beroepen. Ook met betrekking tot het beroep konden 
de leerkrachten aangeven wanneer zij het niet wisten ('weet ik niet'). De plaats 
van de categorie 'geen beroep' kan discutabel worden genoemd. Het is namelijk de 
vraag of huisvrouwen, werkelozen en WAO-ers wat niveau betreft op een lagere 
trap moeten worden ingeschaald dan ouders met wèl een werkkring buitenshuis. 
Om drie redenen is besloten de plaats van 'geen beroep' te handhaven. Op de 
eerste plaats bleek uit ander onderzoek waarbij dezelfde beroepsgroepindeling is 
gehanteerd (o.a. Van Lieshout, 1988), dat de hoogte van de taaiscores van de 
leerlingen parallel liep met het beroepsniveau van de vader. Ten tweede kwam uit 
binnen dit onderzoek uitgevoerde analyses naar voren dat 'geen beroep' relatief 
vaak samengaat met het hebben van een laag opleidingsniveau, hetgeen er mede 
een aanwijzing voor vormt dat beide samen duiden op een categorie binnen een 
achterliggende dimensie, het sociaal milieu. Op de derde plaats kan hier nog aan 
worden toegevoegd dat het hebben van geen werk in het algemeen, terecht of 
niet, een lagere status heeft dan het wel hebben van een werkkring. 
Zoals te verwachten viel, hebben de groepsleerkrachten niet van alle ouders de 
vragen over beroep en/of opleiding ingevuld. Enerzijds heeft dat te maken met de 
privacy-gevoeligheid van deze informatie, anderzijds is dat een gevolg van het feit 
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dat de leerkrachten niet altijd even goed op de hoogte zijn van dit soort gege-
vens, en dan met name wanneer het gaat om allochtone ouders. Omdat het ont-
breken van deze achtergrondkenmerken er bij bepaalde analyses toe kan leiden 
dat er veel respondenten wegvallen en dat bepaalde statistische opties als gevolg 
van lege cellen niet kunnen worden uitgevoerd, is besloten een in de sociale 
wetenschappen veel gehanteerde oplossing voor dit probleem toe te passen, name-
lijk het invoeren van schattingen voor de ontbrekende waarden. Deze schattingen 
betreffen de gemiddelde waarden van vergelijkingsgroepen die zijn samengesteld op 
basis van vier criteria: etnische groep, geslacht, beroep en opleiding. Concreet 
betekent dit dat wanneer bijvoorbeeld het opleidingsniveau van een Turkse man 
met beroepsniveau 'geschoolde handarbeider' ontbreekt, hiervoor het gemiddelde 
opleidingsniveau is genomen van alle Turkse mannen met dat beroepsniveau waar-
van het opleidingsniveau wel bekend is. Omdat het hier om gemiddelden gaat, 
heeft dit verder geen invloed op de gemiddelden van de subpopulaties. Bovendien 
is uit de literatuur bekend dat er juist binnen de groepen waarbij in dit onder-
zoek relatief veel gegevens ontbreken, namelijk de allochtonen, nauwelijks variatie 
bestaat in opleidings- en beroepsniveau. De kans dat een ontbrekende waarde, 
ondanks de zeer gedetailleerde vervangingsprocedure, onjuist is gesubstitueerd, kan 
daarmee zeer gering worden geacht. (Dat dit feitelijk ook het geval is, zal ik in 
hoofdstuk 7 aantonen.) 
In zijn proefschrift heeft De Jong (1987) op basis van de beroeps- en oplei-
dingsgegevens een nieuwe variabele geconstrueerd die hij typeert als 'sociaal-
economische status'. Deze variabele bestaat uit de som van de waarden van beroep 
en opleiding van vader en van moeder. De betrouwbaarheid hiervan is .74. Deze 
werkwijze is hier herhaald, waarbij voor de totale onderzoekspopulatie een Cron-
bachs alfa wordt bereikt van .88. Uit de analyses blijkt verder dat deze alfa nog 
kan worden verhoogd tot .90, indien het beroep van de moeder als indicator wordt 
weggelaten. Omdat hierdoor het hierboven reeds aangesneden probleem rond de 
plaats van 'geen beroep' bij vrouwen en het probleem van de 'missings' bij deze 
variabele wordt omzeild, heeft het sociaal milieu op basis van drie indicatoren, te 
weten beroep vader, opleiding vader en opleiding moeder, uiteindelijk de voorkeur 
gekregen. De feitelijke waarden van deze variabele lopen van 0 tot 16, waarbij 0 
op een zeer laag en 16 op een zeer hoog sociaal milieu duidt. 
Ik wil er overigens op wijzen dat er geen algehele overeenstemming bestaat 
over de wijze waarop het sociaal milieu bij allochtonen bepaald moet worden. 
Sommige onderzoekers zijn van mening dat de gangbare operationalisaties te zeer 
zijn afgestemd op de Nederlandse situatie en dat er te weinig rekening wordt 
gehouden met cultuurverschillen. Het gaat dan om de vraag of hel sociaal milieu 
niet te zeer een Westers begrip is en of een operationalisatie volgens Nederlandse 
maatstaven wel terecht is. Er wordt daarbij wel opgemerkt dat een allochtoon in 
Nederland en in het herkomstland qua sociaal milieu verschillende posities kan 
innemen. Alhoewel ik het bestaan van dit soort problemen zeker niet wil ontken-
nen, acht ik het gebruik van de door mij gehanteerde operationalisatie in de 
onderhavige onderzoekscontext wel zinvol. Immers, het gaat er om de onderwijs-
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positie van allochtonen te vergelijken met die van autochtonen in de Nederlandse 
samenleving. 
Eerste taal 
Zeker bij analyses waarin de kennis van de eigen taal is opgenomen, kan het 
gebruik van de eerste taal relevant zijn. Onder dit laatste wordt verstaan de taal 
die de leerling thuis met zijn vader spreekt, waarbij het gaat om het onderscheid 
tussen de officiële taal van het herkomstland versus een minderheidstaal. Voor de 
opcrationalisatie van de variabele is gebruik gemaakt van dezelfde vragen als voor 
- de hierna te bespreken variabele - 'omgangstaal'. 
Beheersing Nederlandse taal ouders 
Informatie voor de variabele beheersing van de Nederlandse taal door de ouders 
is bij de Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen verzameld via een drietal 
concrete vraagstellingen over het spreken, lezen en schrijven. Een voorbeeld van 
een dergelijke vraag luidt 'Kan je vader een Nederlandse krant lezen?' met als 
antwoordcatcgorieën 'ja' en 'nee'. Identieke vragen zijn ook gesteld over de 
beheersing van het Nederlands door de moeder. 
Met deze vragen als vertrekpunt zijn drie schalen geconstrueerd: beheersing 
Nederlands door vader, beheersing Nederlands door moeder en beheersing Neder-
lands door de ouders. De betrouwbaarheid ligt voor zowel de totale groep als de 
onderscheiden allochtone groepen voor elk van de schalen en subschalen rond .70. 
De score op de variabelen bestaat uit de sommatie van de samenstellende items 
en loopt voor vader en voor moeder van 0 tot 3 en voor de ouders van 0 tot 6. 
Bij 0 is er sprake van geen beheersing van de Nederlandse taal en bij 3, respec-
tievelijk 6, is er sprake van een goede beheersing. 
Onderwijsondersteunend thuisklimaat 
Voor de operationalisatie van het onderwijsondersteunend thuisklimaat is aangeslo-
ten bij de wijze waarop Jungbluth dat in een eerdere studie heeft gedaan (Jung-
bluth, 1985). In dat onderzoek wordt op basis van principale componentenanalyse 
op een serie items onder andere de variabele onderwijsondersteunend thuisklimaat 
geïdentificeerd. Jungbluth bedoelt daar het volgende mee: het belang dat door 
ouders van de leerling wordt toegekend aan de rol van het onderwijs. Het gaat 
daarbij nadrukkelijk om de inschatting van de groepsleerkracht. Uit de oorspron-
kelijke serie uitspraken zijn de drie hoogst-ladende geselecteerd. Het betreft de 
volgende: 'Thuis krijgt deze leerhng veel ondersteuning en stimulansen', 'De 
ouders tonen veel belangstelling voor de schoolvorderingen van de leerlingen' en 
'Thuis is er weinig belangstelling voor lezen of algemene ontwikkeling'. De uit-
spraken zijn aan de groepsleerkrachten voorgelegd met het verzoek aan te geven 
in hoeverre ze van toepassing zijn op de betreffende leerling. De antwoordcatego-
rieën varieerden van (1) 'beslist niet van toepassing' tot (5) 'beslist wel van 
toepassing'. 
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Van deze schaal is de betrouwbaarheid bepaald. Cronbachs alfa bedraagt voor de 
totale groep .83. Voor de grootste etnische groepen liggen de alfa's rond .75. De 
uiteindelijke score is bepaald als de gemiddelde (zo nodig gespiegelde) ruwe score 
van het aantal ingevulde items. De score kan daardoor op dezelfde wijze worden 
geïnterpreteerd als de antwoordcategorieën, dus van (1) 'er is beslist geen sprake 
van een ondersteunend thuisklimaat' tot (5) 'er is beslist wel sprake van een 
dergelijk klimaat'. 
43.2JL Leerlingkcnmerken 
Geslacht 
De variabele geslacht van de leerling kent - uiteraard - twee categorieën: jongen 
en meisje. 
Omgangstaal 
Bij de operationalisatie van de omgangstaal is uitgegaan van de vraag aan de 
Turkse, Marokkaanse en Spaanse kinderen welke taal zij meestal spreken in 
bepaalde situaties. Daarbij is wat taal betreft een onderscheid gemaakt tussen de 
officiële taal van het herkomstland, Nederlands en een minderheidstaal (bv. Koer-
disch, Berber). Ten aanzien van de taalsituaties gaat het om contacten met ver-
schillende personen, namelijk met de moeder, met de vader, met broers en zussen 
en met kinderen uit dezelfde allochtone groep. 
Op basis van de vier taalsituaties en de drie taalvarianten is getracht één 
nieuwe variabele te construeren. De daartoe uitgevoerde factor- en betrouwbaar-
heidsanalyses leidden echter niet tot bevredigende resultaten. Er is daarom beslo-
ten één van de vier situaties te selecteren. De keuze is mede bepaald door het 
empirische belang dat in ander onderzoek aan dit kenmerk wordt toegekend (vgl. 
Vermeer, 1986). Het gaat uiteindelijk om de vraag of de leerling met broers en 
zussen meestal Nederlands spreekt. De antwoordcategorieën luiden: (0) 'meestal 
geen Nederlands' en (1) 'meestal wel Nederlands'. 
Ervaring in het Nederlandse onderwijs 
Uit het cluster van samenhangende variabelen - geboorteland, verblijfsduur, on-
derwijservaring in Nederland - is tenslotte een keuze gemaakt voor onderwijserva-
ring. Daarmee heb ik de suggestie van F. Teunissen (1989) overgenomen, die op 
basis van buitenlandse literatuur concludeert dat waarschijnlijk onderwijservaring 
belangrijker is dan verblijfsduur als zodanig. Deze variabele is in het onderhavige 
onderzoek geoperationaliseerd via de vraag aan de groepsleerkracht vanaf welk 
leerjaar de betreffende leerling Nederlands onderwijs volgt. Voor de leerlingen van 
wie dit gegeven ontbrak, is, omdat beide variabelen in nagenoeg alle gevallen 
direct tot elkaar kunnen worden herleid, gebruik gemaakt van de vraag aan de 
leerling hoeveel jaar hij in Nederland verblijft. De uiteindelijke variabele kent 
drie klassen: (1) de leerling is in de bovenbouw van de basisschool (jaargroep 6-8) 
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Nederlands onderwijs gaan volgen, (2) idem in de onderbouw (jaargroep 3-5) en 
(3) idem tijdens de kleuterschoolperiode (jaargroep 1-2). 
Overigens is het hier relevant er op te wijzen dat deze variabele waarschijnlijk 
niet altijd even zuiver het bedoelde meet. Sommige leerlingen zijn tijdelijk voor 
een of meerdere jaren teruggekeerd naar het herkomstland. Om hoeveel leerlingen 
het daarbij gaat en om welke periode valt niet te achterhalen. De indruk bestaat 
dat het mogelijk om enkele tientallen gaat. Deze retourimmigratie kan wel gevol-
gen hebben voor de onderlinge verhouding van de drie hierboven genoemde varia-
belen. Sommige aantallen lijken dan niet geheel met elkaar in overeenstemming en 
vergelijking van variabelen leidt tot schijnbaar tegenstrijdige resultaten. Zo zegt 
bv. een Turkse jongen in Nederland te zijn geboren terwijl de groepsleerkracht 
tegelijkertijd opgeeft dat hij vanaf jaargroep 4 Nederlands onderwijs volgt. Uit 
andere variabelen en uit commentaar bij de vragenlijsten blijkt dan dat deze 
jongen gedurende een deel van de tussenliggende periode in Turkije heeft ge-
woond. 
OETC-deelname 
Aan de operationalisatie van de variabele OETC-deelname (in termen van het 
onder of na schooltijd gedurende een of meerdere jaren gevolgde aantal uren 
OETC) is op uitgebreide wijze aandacht besteed. Drie groepen respondenten heb-
ben hiervoor via een dertigtal vragen informatie verstrekt: de leerlingen, de 
OETC-leerkrachten en de groepslcerkrachten. Een groot deel van de vragen over-
lapte elkaar, hetgeen de mogelijkheid bood de antwoorden te controleren op 
inconsistenties. Ook konden - wanneer nodig - gegevens van een leerling die bij 
de ene respondent ontbraken, worden aangevuld met de gegevens van de andere 
twee respondenten. 
In de vragenlijsten zijn wat lokatie en tijd betreft drie vormen onderscheiden: 
OETC via de basisschool en onder schooltijd, idem maar dan na schooltijd en 
OETC buiten de basisschool om en na schooltijd. Aan de drie groepen responden-
ten is gevraagd hoeveel tijd per week en gedurende hoeveel schooljaren een 
bepaalde leerling een of meer van de drie OETC-vormen heeft gevolgd. Omdat 
zich in de categorie 'via de basisschool en na schooltijd' nagenoeg geen leerlingen 
bevonden, is deze samengevoegd met 'via de basisschool en onder schooltijd' tot 
'binnenschools OETC'. Niet via de basisschool georganiseerd OETC is per definitie 
buitenschools OETC en wordt hierna verder dan ook zo aangeduid. Ik wil er hier 
- wellicht ten overvloede - nadrukkelijk op wijzen dat met 'binnenschools OETC' 
het door het ministerie van Onderwijs & Wetenschappen gefaciliteerde en via de 
basisscholen georganiseerde OETC wordt bedoeld. In het onderhavige onderzoek 
wordt dit OETC binnen schooltijd gegeven. Wettelijk gezien mag momenteel maxi-
maal 2.5 uur OETC per week binnen schooltijd worden gevolgd. Met 'buitenschools 
OETC' bedoel ik - misschien in afwijking van wat daar in sommige andere publi-
katies onder wordt verstaan - het OETC dat niet door het ministerie, maar door 
eigen 'organisaties' van allochtonen wordt georganiseerd. Dit onderwijs wordt 
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altijd na schooltijd gegeven. Over de inhoud en vormgeving van deze vorm van 
OETC is overigens weinig bekend. 
Uit analyse van de betreffende gegevens kwam tevens naar voren dat de 
cijfers over jaargroep 6 en eerder vrij veel 'missing values' kenden. Besloten is 
derhalve de aandacht alleen te richten op die van groep 7 en 8. Teneinde een 
stabielere score te verkrijgen zijn twee nieuwe variabelen geconstrueerd. In de 
eerste is het aantal minuten binnenschools OETC van groep 7 en groep 8 gemid-
deld en in de tweede de minuten van het buitenschools OETC. 
Ten behoeve van bepaalde types analyses zijn de waarden van de variabelen 
'binnenschools OETC' en 'buitenschools OETC' teruggebracht tot een aantal cate-
gorieën. Voor het Turkse en Marokkaanse binnenschools OETC worden de volgende 
vijf categorieën onderscheiden: gemiddeld 1, respectievelijk 1.5, 2, 2.5 en 3 uur 
binnenschools OETC per week. In de eerste categorie bevinden zich ook leerlingen 
die helemaal geen OETC hebben gevolgd. Hun aantal is echter zeer gering; van-
daar dat ik ze in de eerste, vrij ruime, categorie heb ondergebracht. Voor het 
Spaanse binnenschoolse OETC zijn, in verband met de geringere aantallen, twee 
categorieën onderscheiden, namelijk weinig binnenschools OETC en veel binnen-
schools OETC. Het gemiddelde van deze categorieën bedraagt 1.5 respectievelijk 
2.5 uur per week. In de eerste categorie zitten ook de leerlingen die geen binnen-
schools OETC volgden. Bij het buitenschools OETC gaat het voor alle groepen 
eveneens om twee categorieën, namelijk geen buitenschools OETC en wel buiten-
schools OETC. 
Van de meeste Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen zijn de gegevens 
met betrekking tot OETC-deelname compleet. Van de Surinaamse en Antilliaanse 
en van de Chinese groep volgde geen van de leerlingen OETC; Molukse leerlingen 
volgden alleen binnenschools OETC en Zuideuropese (o.a. Italiaanse) leerlingen 
namen zowel aan het binnen- als buitenschoolse OETC deel. Bij deze twee laatste 
groepen ontbraken echter de gegevens van meer dan de helft van de responden-
ten. Om deze reden zullen in de uiteindelijke analyses alleen de Turkse, Marok-
kaanse en Spaanse leerlingen worden meegenomen. 
Beheersing van de eigen taal 
Deze variabele vormt in analyses waarbij de positie in het reguliere onderwijs de 
te verklaren variabele is een mogelijk verklarende variabele. In andere analyses, 
waarbij het er om gaat oorzaken voor verschillen in de kennis van de eigen taal 
en cultuur op te sporen, is het echter de te verklaren variabele. In het eerste 
geval is gekozen voor de scores op de toetsen eigen taal. 
432.4. Onderwijskenmerken 
Etnische samenstelling van de klas 
De etnische samenstelling van de klas is geoperationaliseerd als het percentage 
allochtone leerlingen. Als basis daarbij diende de variabele 'etnische herkomst'. 
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Sociale samenstelling van de klas 
De sociale samenstelling van de klas is vastgesteld als het gemiddelde sociaal-
milieuniveau van de klas (gebaseerd op de leerlingvariabele 'sociaal milieu'). 
Prestatieniveau van de klas 
Het prestatieniveau van de klas is bepaald als het klassegemiddelde van de gemid-
delde toetsscores per leerling voor Nederlandse taal en rekenen. 
Prestatieniveau-differentiatie 
De operationalisatie van prestatieniveau-differentiatie heeft op vergelijkbare wijze 
plaatsgevonden als die van het onderwijsondersteunend thuisklimaat. Jungbluth 
(1985) interpreteert deze variabele als de manier waarop de groepsleerkracht zijn 
onderwijsaanbod en -aanpak bij de betreffende leerling afstemt op het type voort-
gezet onderwijs waarop wordt geanticipeerd. Het betreft een differentiatie van de 
onderwijspraktijk naar het niveau van het vervolgonderwijs. De variabele is sa-
mengesteld uit een drietal uitspraken: 'Ik bied alleen stof aan die dit kind later 
nodig heeft', 'Bij dit kind mik ik op aansluiting naar havo/vwo' en 'Bij dit kind 
stel ik bescheiden eisen'. 
Cronbachs alfa bedraagt voor de totale groep .73; voor de etnische groepen 
afzonderlijk ligt de betrouwbaarheid op eenzelfde niveau. Ook hier is de uiteinde-
lijke score bepaald als de gemiddelde score van het aantal ingevulde items. De 
waarden van deze variabele variëren daarmee van (1) 'er is beslist geen sprake 
van prestatieniveau-differentiatie' tot (5) 'daar is beslist wel sprake van'. 
Relatie leerling-leerkracht, plezier op school 
De variabelen relatie leerling-leerkracht en plezier op school zijn vastgesteld met 
behulp van twee schalen die zijn afgeleid van de Schoolvragenlijst (Smits & Vorst, 
1982). Het doel van de Schoolvragenlijst (SVL) is volgens de auteurs houdingen en 
opvattingen te inventariseren die van belang zijn voor het onderwijsleerproces op 
school. Inhoudelijk kunnen de twee schalen als volgt worden getypeerd. De relatie 
leerling-leerkracht heeft betrekking op de mate waarin de leerling zegt een func-
tionele relatie te onderhouden met de leerkracht. Stellingen die in dat verband 
worden gepresenteerd zijn van het type 'Bij de meeste leerkrachten voel ik me 
goed op mijn gemak'. Plezier op school heeft betrekking op de mate waarin de 
leerling zegt tevreden te zijn met de school in het algemeen en bevrediging 
ontleent aan het schoolgaan. Het gaat om de mate waarin de leerling stellingen 
onderschrijft als 'Ik vind het leuk om naar school te gaan'. De Schoolvragenlijst 
is gebaseerd op zelfbeschrijvingen van leerlingen (Smits & Vorst, 1982). 
Met de SVL als basis zijn voor het onderzoek twee schalen geconstrueerd met 
een zevental stellingen. Van de leerling wordt gevraagd de daarin verwoorde 
opvattingen te vergelijken met zijn eigen opvattingen en vervolgens te reageren 
met een van de drie voorgegeven antwoordcategorieën. Als beide (enigszins) 
overeenkomen, dan dient de leerling te reageren met (3) 'dat is zo'. Past de 
opvatting (bijna) niet bij de eigen opvattingen, dan dient het antwoord te luiden 
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(1) 'dat is niet zo'. In andere gevallen luidt het antwoord (2), hetgeen twijfel 
uitdrukt. 
Van beide instrumenten is Cronbachs alfa bepaald als maat voor de betrouw-
baarheid. Voor de totale populatie bedraagt alfa, nadat van elke schaal één item is 
verwijderd, .71 voor 'relatie' en .69 voor 'plezier'. Voor de grootste etnische 
groepen liggen de alfa's wat lager (variërend van .60 tot .73). In zijn algemeen-
heid geldt dat de alfa's net rond het criterium van .70 liggen. 
Van de resterende zes items per schaal is tenslotte de gemiddelde score bere-
kend over de ingevulde items. Naarmate de score stijgt, hebben de leerlingen een 
betere relatie met hun leerkracht en meer plezier op school. 
4.4. Samenvatting 
In dit hoofdstuk heb ik de onderzoeksvragen van deze studie gepresenteerd. 
Tevens ben ik ingegaan op de wijze waarop de dataverzameling heeft plaatsgevon-
den en de belangrijkste variabelen zijn geoperationaliseerd. Wat dit laatste be-
treft, blijkt dat de gehanteerde instrumenten aan de gangbare criteria met betrek-
king tot dimensionaliteit en betrouwbaarheid voldoen. Ten aanzien van de Spaanse 
cultuurtoets wordt er op gewezen dat het uiteindelijke aantal items op basis 
waarvan de toetsscore is bepaald, gering is. 
Ik heb bij de operationalisatie van de variabelen gecontroleerd op dimensionali-
teit en betrouwbaarheid zoals die gelden voor de totale onderzoekspopulatie. 
Hoewel dat in tot nu toe gepubliceerd onderzoek slechts sporadisch is gebeurd, 
ben ik in dit onderzoek daarnaast ook nog consequent nagegaan hoe het staal met 
dimensionaliteit en betrouwbaarheid van de variabelen bij de onderscheiden etni-
sche groepen afzonderlijk. Ook deze analyses leidden tot bevredigende resultaten. 
87 

Hoofdstuk 5 
ACHTERGRONDEN VAN DE ONDERZOCHTE GROEPEN VAN 
LEERLINGEN 
In dit hoofdstuk beschrijf ik een aantal achtergrondkenmerken van de onderzoeks-
populatie. Daarbij vindt een vergelijking plaats van de etnische groepen op elk 
van deze kenmerken. In sommige gevallen wordt ook vergelijkingsmateriaal uit de 
literatuur in de beschrijving betrokken. Tevens worden op enkele plaatsen dwars-
verbindingen gelegd naar andere variabelen. Ik zie daarbij overigens vooralsnog af 
van een gedetailleerde verklaring voor eventueel aangetroffen verbanden. Dat 
gebeurt elders in deze studie of in andere publikaties. 
Het onderzoek is uitgevoerd op 120 scholen verspreid over heel Nederland. 
Voor de analyses zijn de verschillende groepskenmerken (nl. op het niveau van 
de klas en de school) gekoppeld aan de gegevens van de afzonderlijke leerlingen. 
Deze groepskenmerken betreffen zowel geaggregeerde groepskenmerken zoals 
etnische samenstelling van de klas, alsook globale groepskenmerken zoals signatuur 
van de school. 
Ik wil hier nogmaals vermelden dat niet bij alle etnische groepen alle in 
hoofdstuk 4 beschreven variabelen zijn verzameld. Op de eerste plaats heeft dit 
te maken met het feit dat sommige variabelen niet relevant zijn voor bepaalde 
groepen (bv. OETC voor Nederlandse leerlingen). Op de tweede plaats was het in 
verband met de marges van het onderzoeksbudget en de beschikbare tijd voor de 
afname van vragenlijsten en toetsen noodzakelijk beperkingen aan te brengen. 
Wanneer dat het geval is en relevant bovendien, zal ik in de tekst op dit punt 
terugkomen. 
5.1. Gezinskenmerken 
S.1.L Etnische herkomst 
In tabel 5.1 wordt een overzicht gegeven van de verdeling van de aan het onder-
zoek meewerkende leerlingen over de etnische groepen. 
Van de bij het onderzoek betrokken leerlingen behoort een derde tot de categorie 
allochtonen, waarbij als grootste groepen de Turken en Marokkanen kunnen wor-
den onderscheiden. Dit relatief grote aantal allochtonen houdt in dat zij vergele-
ken met de landelijke situatie in het basisonderwijs sterk zijn oververtegenwoor-
digd. Landelijk gezien gaat het volgens CBS-gegevens om circa 6 procent allochto-
nen, hetgeen overigens een, volgens de door mij gehanteerde definitie van alloch-
tonen, onderschatting inhoudt, aangezien bij dat percentage de nationaliteit als 
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Tabel 5.1. - De onderzoekspopulatie naar etnische herkomst (aantallen leerlingen) 
Nederlanders 1582 
Turken 368 
Marokkanen 254 
Spanjaarden 41 
Surinamers/Antillianen 46 
Molukkers 16 
Chinezen 15 
Zuideuropeanen 13 
Overige allochtonen 19 
Gemengde huwelijken 9_ 
Totaal 2363 
indelingscriterium is gehanteerd. Uit cijfers die zijn verkregen in het kader van 
de landelijke evaluatie van het onderwijsvoorrangsbeleid blijkt dat er zich onge-
veer 9 procent 1.90-leerlingen (allochtone arbeiderskinderen) in het basisonderwijs 
bevindt; hierbij is wel 'herkomst' als criterium genomen. Teneinde betrouwbare 
uitspraken te kunnen doen, geldt het als een vereiste dat deze zijn gebaseerd op 
analyses op groepen van voldoende omvang. Wat Turken en Marokkanen betreft 
lijkt hieraan te zijn voldaan; ten aanzien van de overige, kleinere allochtone 
groepen zal er echter voor bepaalde analyses niet aan ontkomen kunnen worden 
deze groepen tot grotere categorieën samen te voegen. 
Onder de categorie Zuideuropeanen vallen leerlingen van Portugese (5), Italiaanse 
(6) en Joegoslavische (6) herkomst. De categorie 'overige allochtonen' bestaat uit 
een uiterst gemêleerd gezelschap, onder meer herkomstig uit Indonesië, Vietnam, 
Oost-Europa, Afrika en Zuid-Amerika. Vanwege deze heterogene samenstelling 
heeft het weinig zin kerncijfers van deze categorie te presenteren. In de hierna 
volgende tabellen doe ik dat dan ook niet. Deze categorie wordt wel meegenomen 
als het gaat om kerncijfers van de totale onderzoekspopulatie en om vergelijking 
van de totale groep allochtonen met de groep autochtonen. 
Het aantal kinderen uit gemengde huwelijken, dal wil hier zeggen samenle-
vingsvormen van Nederlanders en allochtonen, is vrij gering. In 5 gevallen gaat 
het om verbintenissen tussen Nederlandse moeders en Spaanse vaders, in 4 geval-
len om verbintenissen tussen Nederlandse moeders en vaders uit de categorie 
Zuideuropeanen. In feite vormen de kinderen uit gemengde huwelijken, naast de 
categorie Nederlanders en de categorie allochtonen, een derde categorie. Gebleken 
is dat de specifieke achtergrondkenmerken van deze groep leerlingen een zeer 
verstorende invloed uitoefenen op de algemene resultaten van analyses. Zo blijkt 
bijvoorbeeld dat er bij deze leerlingen thuis veel vaker de Nederlandse taal wordt 
gesproken en minder de 'eigen' taal (bv. Spaans) dan in niet-gemengde gezinnen. 
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Om te voorkomen dat in elke analyse opnieuw voor dit soort effecten moet wor-
den gecorrigeerd en omdat de groep relatief klein van omvang is, heb ik besloten 
deze 9 leerlingen van alle analyses uit te sluiten. De definitieve onderzoekspopula-
tie bestaat daarmee dus nog uit 2354 leerlingen. 
Een additioneel gegeven betreft de onvolledige gezinnen. Van de totale groep 
leerlingen komt 12 procent uit een onvolledig gezin. Voor Nederlanders gaat het 
om 13 en voor Turken en Marokkanen elk afzonderlijk om circa 5 procent. Zeer 
hoog kan het percentage Surinaamse en Antilliaanse kinderen worden genoemd dat 
uit een onvolledig gezin komt, namelijk 52. Dit is een bekend fenomeen (vgl. De 
Jong, 1987). Bij onvolledige gezinnen is bijna altijd de vader afwezig. 
5.1.2. Sociaal milieu 
Het gemiddelde van de sociaal-milieuscore - gebaseerd op een combinatie van het 
opleidingsniveau van de vader en moeder en het beroepsniveau van de vader -
geef ik in het bovenste deel van tabel 5.2 weer. In het onderste deel van die 
tabel zijn de oorspronkelijke scores teruggebracht tot vijf klassen en presenteer 
ik per etnische groep het percentage leerlingen in elk van die klassen1. 
Tabel 5.2. - Sociaal milieu per etnische groep. In gemiddelden van de oorspronke-
lijke variabele (range 0-16) en in percentages van de gehercodeerde variabele 
(E2=Eta2; V= Cramérs V) 
gem 
sd 
Ned. 
9.6 
2.6 
Тгк. 
3.8 
1.8 
Маг. 
2.4 
1.8 
Sp. 
5.5 
2.6 
S/A. 
6.7 
2.4 
Mol. 
8.4 
2.0 
Chn. 
7.5 
2.3 
Z-E. 
7.2 
2.1 
E 2 = .58 
zeer laag 
laag 
midden 
hoog 
zeer hoog 
0 
9 
52 
25 
14 
19 
74 
7 
0 
-
72 
24 
4 
0 
0 
5 
73 
12 
5 
5 
7 
33 
50 
9 
2 
-
13 
63 
19 
6 
-
33 
47 
20 
-
-
39 
54 
8 
-
N 1582 368 254 41 46 16 15 13 
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Wat sociaal milieu betreft, staan de Nederlanders duidelijk bovenaan, daarna 
volgen de Molukkers. De Marokkanen en Turken halen de laagste milieuscore. 
Liefst 58 procent van de variatie in de milieuscores wordt verklaard door de 
factor etniciteit. Uit het onderste deel van de tabel kan worden afgelezen dat 
Marokkanen en Turken zijn geconcentreerd in de twee laagste categorieën. In de 
hoogste categorieën daarentegen is hun getalsmatige aanwezigheid nagenoeg nihil. 
Tussen Marokkanen en Turken bestaan echter opmerkelijke verschillen: bijna 
driekwart van de Marokkanen zit in de categorie zeer laag milieu, terwijl circa 
driekwart van de Turken één categorie hoger zit, namelijk in de categorie laag 
milieu. Nadere analyse van dit verschil maakt duidelijk dat het valt te herleiden 
tot het lagere opleidingsniveau van zowel de Marokkaanse vaders als moeders. Dit 
sluit overigens aan bij gegevens die bekend zijn over het analfabetisme van beide 
etnische groepen (vgl. Van der Mee, 1989). De betrekkelijk hoge score van de 
Chinezen wordt in sterke mate bepaald door het feit dat een groot deel van hen 
als kleine zelfstandige werkzaam is. 
5.13. Eerste taal 
Bij de eerste taal gaat het om het onderscheid tussen de officiële taal van het 
herkomstland en een minderheidstaal van dat land. Uit de analyses komt naar 
voren dat dit kenmerk alleen relevant is voor de Marokkaanse groep. In Marokko 
speelt het onderscheid tussen de officiële landstaal, het Marokkaans-Arabisch, en 
de Berbertalen. Van de Marokkaanse leerlingen in dit onderzoek spreekt circa 37 
procent niet het Marokkaans-Arabisch met hun vader (hetgeen ongeveer overeen-
komt met het percentage dat geldt voor Marokko zelf; vgl. Bentahila & Davies, 
1988). Van de Turkse en Spaanse leerlingen spreekt minder dan 1 procent niet de 
officiële landstaal met hun vader. 
5.1.4. Beheersing van de Nederlandse taal door de ouders 
De beheersing van de Nederlandse taal door de ouders is bepaald als een combina-
tie van vragen aan de leerlingen over het kunnen spreken, lezen en schrijven van 
de vader en de moeder en van beide ouders. Bij vader en bij moeder variëren de 
scores van 0 lot 3, waarbij 0 betekent dat de ouder geen van de drie aspecten 
van de Nederlandse taalvaardigheid - spreken, lezen, schrijven - beheerst en 3 dat 
de ouder ze alle drie machtig is. Bij beide ouders zijn de scores van vader en 
moeder gesommeerd en variëren ze dus van 0 tot 6. De beheersing van de Neder-
landse taal kon alleen worden vastgesteld ten aanzien van ouders van Turkse, 
Marokkaanse en Spaanse leerlingen. In tabel 5.3 staan de resultaten vermeld. 
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Tabel 5.3. - Beheersing Nederlandse taal door Turkse, Marokkaanse en Spaanse 
ouders. Beheersing door vader en door moeder (range 0-3) en beheersing door 
beide ouders samen (range 0-6)^ 
Trk. Mar. Sp. E' 
vader gem 1.5 1.6 1.3 .00 
sd 1.1 1.2 1.1 
moeder gem .5 .5 1.1 .02 
sd .9 .9 1.3 
ouders gem 1.9 2.1 2.4 .01 
sd 1.6 1.6 2.1 
Uit de tabel blijkt dat het beheersingsniveau van de vaders op het theoretische 
midden van de schaal ligt. Dat van de moeders ligt in het algemeen beduidend 
lager: veel moeders kunnen de Nederlandse taal nauwelijks spreken. De beheersing 
door de Turkse en Marokkaanse vaders ligt aanmerkelijk hoger dan die door de 
moeders; bij de Spaanse groep is dit verschil echter gering. Tussen de vaders van 
de drie etnische groepen bestaan slechts minimale verschillen (het rclevantiecrite-
rium E 2 > .0225 wordt niet bereikt). Opmerkelijk hierbij is wel dat de Marokkaanse 
vaders de hoogste scores halen en de Spaanse de laagste. De Turkse en Marok-
kaanse moeders daarentegen onderscheiden zich in dit opzicht in sterke mate van 
de Spaanse moeders. Dit verschil kan waarschijnlijk worden verklaard door het 
feit dat Turkse en Marokkaanse vrouwen in het algemeen minder buiten de be-
perkte kring van de eigen familie komen en daardoor ook minder in de gelegen-
heid zijn om in contact te treden met Nederlanders en de Nederlandse taal. Als 
het gaat om de beheersing van de Nederlandse taal op het niveau van beide 
ouders samen, halen de Spanjaarden de hoogste score, daarna volgen Marokkanen 
en Turken. Maar ook hier kunnen - gelet op het lage percentage verklaarde 
variantie - de verschillen tussen de allochtone groepen als niet relevant zijnde 
worden beschouwd. 
5.L5. Onderwijsondersteunend thuisklimaat 
Het onderwijsondersteunend thuisklimaat heeft betrekking op de mate waarin de 
ouders volgens de groepsleerkrachten belangstelling tonen voor het onderwijs van 
hun kind. Tevens geeft de score op deze variabele een indicatie van de ondersteu-
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ning en stimulansen die het kind thuis ontvangt als het gaat om onderwijs. De 
score '0' duidt er op dat er thuis beslist geen sprake is van een ondersteunend 
klimaat en de score '5' brengt tot uitdrukking dat daar beslist wel sprake van is. 
In tabel 5.4 staan de gemiddelden van deze variabele vermeld, zowel naar etnische 
groep als naar sociaal milieu. 
Tabel 5.4. - Onderwijsondersteunend thuiskhmaat, naar etnische groep en naar 
sociaal milieu (gemiddelden; range 1-5) 
gem 
sd 
gem 
sd 
Ned. 
3.7 
.9 
zeer 
laag 
2.3 
.9 
Trk. 
2.8 
.9 
laag 
2.9 
.9 
Mar. 
2.4 
1.0 
mid-
den 
3.4 
.8 
Sp. 
3.2 
.8 
hoog 
4.0 
.7 
S/A. 
3.0 
1.0 
zeer 
hoog 
4.5 
.6 
Mol. 
3.9 
.8 
E 2 = 
Chn. 
3.2 
.9 
.37 
Z-E. 
3.5 
.7 
E 2 = .21 
Uit de tabel blijkt dat de Molukse ouders de hoogste score halen, gevolgd door de 
Nederlandse ouders. Ook in Zuideuropese gezinnen heerst een zeer positief onder-
wijsondersteunend klimaat. In Turkse, maar vooral in Marokkaanse, gezinnen is 
daar in aanzienlijk mindere mate sprake van. 
In de literatuur wordt vaak een positieve samenhang verondersteld tussen de 
waarde die wordt toegekend aan onderwijs en sociaal milieu. Hier kan worden 
nagegaan of dat inderdaad zo is en, zo ja, hoe sterk die samenhang dan is. De 
correlatie tussen sociaal milieu en onderwijsondersteunend thuiskhmaat voor de 
totale groep bedraagt .61 en is significant^. Voor de vijf grootste etnische groe-
pen afzonderlijk is het verloop van de scores op thuiskhmaat per milieuklasse 
bovendien sterk rechtlijnig. De verwachtingen worden dus bevestigd. Deze resulta-
ten komen overeen met die welke Jungbluth (1985) rapporteert. Hij komt eveneens 
tot de conclusie dat de thuiskhmaatscore bij allochtonen lager is dan bij autoch-
tonen en dat deze score kleiner wordt naarmate het sociaal-milieuniveau daalt. 
Omdat het merendeel van de allochtonen uit de laagste sociale milieus komt, hoeft 
deze samenhang overigens geen bevreemding te wekken. 
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Teneinde te bepalen wat de relatieve invloed is van beide variabelen, heb ik 
enkele covariantie-analyses uitgevoerd met daarbij etnische herkomst als factor en 
sociaal milieu als covariaat. Het blijkt dat als sociaal milieu constant wordt ge­
houden, de etniciteit nog slechts een zeer gering deel van de variantie verklaart 
(.5 % bij ρ = .010). Het sociaal milieu verklaart het leeuwedeel van de variantie, 
namelijk 37.9 % (p = .000)4. 
In het geval van niet-Nederlandse gezinnen wordt de mate waarin ouders hun 
kinderen daadwerkelijk kunnen ondersteunen in onderwijsaangelegenheden waar­
schijnlijk beïnvloed door het niveau waarop deze ouders de Nederlandse taal 
beheersen. Voor Turken, Marokkanen en Spanjaarden ben ik nagegaan of dit het 
geval is. Allereerst zijn daartoe per allochtone groep de correlaties berekend 
tussen thuisklimaat en taalbeheersing van de ouders. Deze blijken hoewel signifi-
cant, niet alle even relevant te zijn. Voor de genoemde drie groepen bedragen ze 
achtereenvolgens .13, .21 en .46. In de Spaanse gezinnen is het verband het 
sterkst, terwijl dat in Turkse gezinnen aanzienlijk minder relevant is. Via covari-
antie-analyse is bepaald wat het effect is van de allochtone herkomst onder 
controle van de beheersing Nederlands door de ouders. Allochtone herkomst ver-
klaart 5.3 en beheersing Nederlands 2.8 procent van de variantie (beide: ρ = .000). 
Uit de afwijkingsscores van het gemiddelde, voor Turken .16, voor Marokkanen-
.28 en voor Spanjaarden .35 (gem = 2.7; sd = 1.0), wordt duidelijk dat, wanneer wordt 
gecorrigeerd voor de beheersing Nederlands van de ouders, er in Marokkaanse 
gezinnen het minst aan onderwijsondersteuning wordt gedaan en in Spaanse het 
meest. 
In samenhang met het onderwijsondersteunend thuisklimaat is aan de groepsleer-
kracht ook de vraag gesteld met welke frequentie hij contact had met de ouders. 
Hoewel dergelijke contacten mede bepaald worden door initiatieven van de leer­
krachten, door culturele aspecten en de beheersing van de Nederlandse taal door 
de ouders, geeft de frequentie toch een indicatie van een aansluiting tussen het 
school- en thuismilieu. De oorspronkelijke vier antwoordcategorieën zijn terugge-
bracht tot twee, namelijk 'weinig contact' en 'veel contact'. Van de Nederlandse 
ouders heeft ruim de helft veel contact, voor de Molukse, Zuideuropese en Suri-
naamse en Antilliaanse ouders gaat het om circa 40 procent dat veel contact 
heeft; bij Spaanse, Turkse, Chinese en Marokkaanse ouders ligt het percentage 
rond de 20. Het percentage door etnische herkomst verklaarde variantie (E^) is 8 
(bij ρ = .000). De samenhang (Pearsons r) tussen thuisklimaat en ouderlijke contac­
ten is vrij sterk en bedraagt .43 (significant). 
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5.2. Leerlingkenmerken 
52.L Gesladit 
In tabel 5.5 geef ik een overzicht van het percentage jongens en meisjes per 
etnische groep. 
Tabel 5.5. - Geslacht, naar etnische groep (percentages) 
jongens 
meisjes 
Ned. 
49 
51 
Trk. 
57 
43 
Mar. 
51 
49 
Sp. 
44 
56 
S/A. 
52 
48 
Mol. 
50 
50 
Chn. 
64 
36 
Z-E. 
23 
77 
E 2 = .01 
Wegens het ontbreken van landelijke cijfers waarbij hetzelfde groeperingscriterium 
is gehanteerd als in deze studie, kan de onderzoekspopulatie met betrekking tot 
geslacht niet met de landelijke populatie worden vergeleken. Wat deze tabel 
betreft, valt het lage percentage Turkse en Chinese meisjes op. Uit de onder-
zoeksliteratuur (zie § 3.1) is bekend dat het vooral de Turkse meisjes van deze 
leeftijd zijn die veel relatief of absoluut verzuimen. Mogelijk kan hun relatieve 
ondervertegenwoordiging in het onderzoek daardoor worden verklaard. Gezien het 
grote aantal kleine zelfstandigen onder de groep Chinezen, zou de oorzaak voor 
het geringe aantal meisjes kunnen zijn gelegen in het feit dat zij thuis mee 
moeten helpen en dat het dus ook om verzuim gaat. Groot is ook het verschil 
tussen de proportie jongens en meisjes binnen de groep Zuideuropcanen. Een 
verklaring daarvoor ontbreekt vooralsnog. 
522. Omgangstaal 
Bij de variabele 'omgangstaal' gaat het uiteindelijk om de vraag of de leerlingen 
in situaties met hun broers en zussen meestal de Nederlandse taal spreken. In 
tabel 5.6 presenteer ik voor Turken, Marokkanen en Spanjaarden het percentage 
leerlingen dat met broers en zussen meestal Nederlands spreekt. Omdat tevens 
bekend is of de kinderen meestal Nederlands spreken met hun vader, met hun 
moeder en met andere kinderen van dezelfde allochtone groep, geef ik ook deze 
percentages. 
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Tabel 5.6. - Omgangstaal Nederlands met vader, moeder, broers en zussen en met 
andere kinderen van dezelfde etnische groep, van Turkse, Marokkaanse en Spaanse 
leerlingen (percentages) 
Trk. Mar. Sp. E' 
vader 9 8 14 .00 
moeder 6 6 17 .01 
broers/zussen 57 71 82 .03 
andere kinderen 59 80 78 .05 
Het percentage kinderen dat Nederlands spreekt met hun ouders is zeer gering. 
Het hoogst is dat percentage voor de Spaanse groep. Het verschil met de andere 
twee groepen kan waarschijnlijk worden verklaard uit de langere verblijfsduur 
van de Spanjaarden in ons land en uit het feit dat Spaanse moeders meer dan 
Marokkaanse en Turkse moeders buitenshuis verkeren en daardoor meer in de 
gelegenheid zijn om in Nederlandstalige situaties te komen en Nederlands te leren. 
Met broers en zussen en met kinderen van dezelfde allochtone groep wordt door 
aanzienlijk meer leerlingen Nederlands gesproken dan met de ouders. Voor Marok-
kanen en Spanjaarden is dat ongeveer driekwart van de leerlingen. Opvallend 
daarbij is het relatief lage percentage Turkse leerlingen dat Nederlands spreekt. 
Dit is des te opvallender omdat tevens blijkt dat er tussen de Turkse en Marok-
kaanse groep geen verschillen bestaan voor wat betreft de proportie kinderen dat 
de Nederlandse taal spreekt met hun vader en hun moeder. 
Voor de groep Turkse leerlingen blijkt er geen relevante samenhang te bestaan 
tussen de omgangstaal en de duur van de ervaring in het Nederlandse onderwijs 
(eta = .13); voor de Marokkaanse leerlingen is dat wel het geval (eta = .22), hetgeen 
betekent dat Marokkaanse leerlmgen die langer Nederlands onderwijs hebben 
gevolgd, vaker de Nederlandse taal met hun broers en zussen spreken dan Marok-
kaanse leerlmgen die minder lang in het Nederlandse onderwijs verblijven. 
5.23. Onderwijservaring in Nederland 
Ten aanzien van de duur van de ervaring van de leerling in het Nederlandse 
onderwijs onderscheid ik drie categorieën: de leerling is in de bovenbouw (jaar-
groep 6-8), respectievelijk onderbouw (jaargroep 3-5) of tijdens de kleuterschool-
periode (jaargroep 1-2) Nederlands onderwijs gaan volgen. Het aantal jaren Neder-
landse onderwijservaring bedraagt dus 0-3, 4-6 en 7-8 jaar. In tabel 5.7 geef ik 
per categorie het percentage leerlingen. 
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Tabel 5.7. - Ervaring in het Nederlands onderwijs per etnische groep (in procenten 
per categorie: 0-3, 4-6 en 7-8 jaar) 
Trk. Mar. Sp. S/A. Mol. Chn. Z-E. 
bovenbouw 9 18 5 15 - 54 17 V = .19 
onderbouw 16 23 20 18 - 15 8 
kleuterschool 76 59 75 67 100 31 75 
Uit de tabel blijkt dat het vooral de Chinese kinderen zijn die niet de gehele 
basisschoolperiode Nederlands onderwijs hebben gevolgd. Ruim de helft van hen is 
pas in de bovenbouw Nederlands onderwijs gaan volgen. Van de Marokkaanse 
kinderen heeft 40 procent niet volledig Nederlands basisonderwijs gevolgd; bijna 
20 procent is in de bovenbouw naar Nederland gekomen. Opvallend is ook het 
grote aantal Surinaamse en Antilliaanse zij-instromers, namelijk bijna 35 procent. 
Van de totale groep allochtonen is ruim 30 procent zij-instromer en binnen die 
categorie is bovendien ruim 40 procent pas de laatste 3 jaren naar Nederland 
gekomen. Het immigratieproces (in de vorm van gezinshereniging) gaat kennelijk 
nog onverminderd voort. 
Van Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen is naast onderwijservaring ook 
het geboorteland en de leeftijd bekend. Deze gegevens staan in tabel 5.8. 
Tabel 5.8. - In Nederland geboren Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen 
(percentages) en hun leeftijd (gemiddelden) 
in Nederland 
leeftijd 
Trk. 
wel 49 
niet 51 
gem 12.4 
sd .9 
Mar. 
28 
73 
12.6 
.9 
Sp. 
75 
25 
12.2 
.7 
E 2 =.07 
E 2 =.01 
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Met betrekking tot het geboorteland zijn de verschillen aanzienlijk. Van de Spaan-
se leerlingen is driekwart in Nederland geboren, van de Marokkaanse slechts ruim 
een kwart. Turkse leerlingen nemen wat geboorteland betreft een tussenpositie in. 
De volgorde van de proportie in Nederland geborenen weerspiegelt de volgorde in 
de komst van de drie allochtone groepen naar Nederland. 
De verschillen in leeftijd zijn, gelet op het lage percentage verklaarde varian-
tie, niet erg groot. Gemiddeld genomen zijn Marokkaanse leerlingen een derde jaar 
ouder dan Spaanse leerlingen. Uit hier verder niet gepresenteerde analyses blijkt 
dat van deze drie groepen samen bijna 12 procent 14 jaar of ouder is. 
Leeftijdsverschillen kunnen een indirect gevolg zijn van zij-instroming, omdat 
leerlingen die op latere leeftijd naar Nederland komen vaak in een - gezien hun 
leeftijd - te laag leerjaar worden geplaatst. Daarnaast leidt doubleren uiteraard 
tot een hogere leeftijd bij het verlaten van de basisschool. Over het aantal keren 
dat de leerlingen hebben gedoubleerd, zijn van alle etnische groepen de gegevens 
bekend. In tabel 5.9 geef ik van dit kenmerk een overzicht. 
Tabel 5.9. - Doubleren, per etnische groep (percentages)·' 
Ned. Trk. Mar. Sp. S/A. Mol. Chn. Z-E. 
Omaal 87 69 68 69 69 100 93 75 E 2 = .05 
Imaal 12 27 31 28 31 - 7 25 
2 maal 0 4 2 3 - -
Tussen de etnische groepen bestaan duidelijk verschillen wat doubleren betreft. 
De positie van Molukse leerlingen is in dit opzicht het gunstigst: geen van deze 
leerlingen is ooit blijven zitten. Van de meeste allochtone groepen heeft een 
kwart tot een derde van de leerlingen één of meerdere leerjaren overgedaan. Het 
ongunstigst komen de Marokkaanse leerlingen daarbij uit de bus. Tussen de Turk-
se, Marokkaanse en Spaanse leerlingen bestaan echter nagenoeg geen verschillen. 
Overigens is het moeilijk het kenmerk 'doubleren' op zijn juiste waarde te schat-
ten. Wanneer alle leerlingen evenveel jaren basisonderwijs hebben gevolgd, is dat 
niet zo problematisch. Nu wordt de situatie echter verstoord, doordat zij-instro-
mers minder in de gelegenheid zijn geweest te doubleren. 
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5.2.4. OETC-deelname 
OETC-deelname is in eerste instantie bepaald als het gemiddeld aantal minuten 
per week dat een leerling gedurende de laatste twee schooljaren - in jaargroep 7 
plus 8 - OETC heeft gevolgd. Daarbij is een onderscheid gemaakt in OETC dat 
onder schooltijd op de basisschool wordt verzorgd en waarvoor het ministerie van 
Onderwijs en Wetenschappen de faciliteiten verstrekt, hierna 'binnenschools OETC' 
genoemd, en OETC dat na schooltijd door de allochtonen zelf wordt georganiseerd, 
in het vervolg met 'buitenschools OETC' aangeduid. De gegevens betreffende deze 
twee variabelen staan in het bovenste deel van tabel 5.10 vermeld. In het onderste 
deel van die tabel zijn de ruwe scores van de variabele 'binnenschools OETC' 
gehercodeerd tot vijf, respectievelijk twee categorieën waarin het gemiddeld aantal 
uren per week wordt uitgedrukt (voor de duidelijkheid nogmaals: in de laagste 
categorie van 'binnenschools OETC' bevinden zich ook de leerlingen die geen 
binnenschools OETC volgen). 
Tabel 5.10. - OETC-deelname van Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen. 
Percentage leerlingen dat geen of wel binnenschools en geen of wel buitenschools 
OETC volg". Gemiddeld aantal minuten per week OETC van de leerlingen die het 
wel volgen. Percentage leerlingen per categorie van de gehercodeerde variabele 
binnenschools 
buitenschools 
geen 
wel 
min. 
geen 
wel 
min. 
Trk. 
2 
98 
132 
80 
20 
80 
Mar. 
7 
93 
129 
56 
44 
88 
Sp. 
8 
92 
135 
79 
21 
77 
E 2 = .01 
E 2 = .07 
binnenschools 1 uur 10 21 
1.5 uur 13 16 53 
2 uur 25 13 
2.5 uur 41 33 47 
3 uur 11 17 
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Het aantal leerlingen dat helemaal geen binnenschools OETC volgt, is zeer gering. 
Van de groep Marokkanen en Spanjaarden volgen wat meer leerlingen geen bin-
nenschools OETC dan van de Turken. In totaal gaat het echter slechts om 26 
leerlingen. Voor de groep leerlingen die wel binnenschools OETC volgt, bestaan 
er nagenoeg geen verschillen tussen de allochtone groepen ten aanzien van het 
gemiddeld aantal minuten per week. Uit het onderste deel van de tabel blijkt dat 
relatief gezien de meeste leerlingen gemiddeld 2.5 uur binnenschools OETC volgen. 
Gezien het wettelijk maximum is dat overigens niet verwonderlijk. 
Deelname aan buitenschools OETC komt in aanzienlijk mindere mate voor dan 
deelname aan binnenschools OETC. Rond 20 procent van de Turken en Spanjaarden 
en 45 procent van de Marokkanen volgt buitenschools OETC, terwijl het deelna-
mepercentage voor binnenschools OETC rond de 95 ligt. Opvallend is het relatief 
hoge percentage Marokkaanse leerlingen dat buitenschools OETC volgt. Wat het 
gemiddeld aantal minuten betreft dat buitenschools OETC wordt gevolgd, bestaan 
er geen noemenswaardige verschillen tussen de drie allochtone groepen. 
Tussen deelname aan binnenschools en aan buitenschools OETC bestaat voor geen 
van de drie allochtone groepen een significant verband. Leerlingen die aan het 
binnenschools OETC deelnemen, volgen niet noodzakelijkerwijs ook buitenschools 
OETC of juist geen buitenschools OETC. 
Teneinde te bepalen of er een bepaalde relatie bestaat tussen zij-instroming en 
OETC-deelname, heb ik de variabele 'Nederlandse onderwijservaring' gehercodeerd 
tot twee klassen, namelijk volledig Nederlands lager onderwijs gevolgd en niet 
volledig Nederlands lager onderwijs gevolgd. De variabele 'binnenschools OETC' is 
eveneens tot twee klassen teruggebracht, namelijk weinig (gemiddeld 1 tot 2 uur) 
en veel (gemiddeld 2.5 uur en meer). De variabele 'buitenschools OETC' kent twee 
klassen: geen en wel buitenschools OETC. Tussen deze drie variabelen heb ik voor 
Turken, Marokkanen en Spanjaarden apart de samenhang bepaald. Voor Turkse 
leerlingen bestaat een zwak, positief verband (r = .15) tussen zij-instroming en 
deelname aan binnenschools OETC. Met andere woorden: leerlingen die vanaf de 
eerste klas in het Nederlands onderwijs zitten, volgen meer binnenschools OETC 
dan leerlingen die niet vanaf de eerste klas aan het Nederlands onderwijs hebben 
deelgenomen. Voor de Turkse leerlingen bestaat eveneens een zwak verband tussen 
zij-instroming en deelname aan buitenschools OETC. Dit verband is echter negatief 
(r = -.16). Turkse zij-instromers zijn meer op het buitenschools OETC gericht dan 
niet-zij-instromers. Voor de Marokkaanse leerlingen bestaan geen significante 
verbanden tussen zij-instroming en OETC-deelname. Voor Spaanse leerlingen 
bestaat alleen een sterk, positief verband tussen zij-instroming en deelname aan 
binnenschools OETC (r = .55): Spaanse leerlingen die vanaf klas 1 aan het Neder-
lands onderwijs zijn gaan deelnemen, volgen meer binnenschools OETC dan Spaan-
se zij-instromers. Voor Turkse en Spaanse leerlingen geldt dus dat zij-instromers 
minder op het officiële, binnenschools OETC zijn gericht dan niet-zij-instromers, 
terwijl daarnaast Turkse zij-instromers meer op het buitenschools OETC zijn 
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gericht dan niet-zij-instromers. Mogelijk zijn zij-instromers nog sterker geori-
ënteerd op het herkomstland dan niet-zij-instromers. 
Voor de groep Marokkanen is nagegaan of er een verband bestaat tussen de eerste 
taal van de leerling (Marokkaans-Arabisch vs. Berber) en OETC-deelname. Ver-
wacht zou immers kunnen worden dat leerlingen die een Berberdialect spreken 
minder geneigd zijn OETC te gaan volgen waar een andere taal (het Marokkaans-
Arabisch) wordt gesproken. Tussen OETC-deelname en eerste taal bestaat evenwel 
geen verband, wat inhoudt dat Berberofonen niet meer of minder binnen- of 
buitenschools OETC volgen dan Arabofonen. 
S3. Onderwijskenmerkcn 
53.1. Scholen, signatuur, urbanisatiegraad en regio 
In tabel 5.11 presenteer ik enkele algemene - in deze studie verder niet nader 
geanalyseerde - achtergrondkenmerken van de leerlingen betreffende de scholen 
waarop zij zitten. Hel gaat daarbij om kenmerken die op leerlingniveau zijn 
gebracht. Teneinde te bepalen of er sprake is van een sterke concentratie van een 
bepaalde etnische groep op slechts een beperkt aantal scholen, geef ik allereerst 
het aantal scholen per etnische groep. Vervolgens komt de procentuele verdeling 
van de leerlingen naar etnische groep over de richting van de school, de urbani-
satiegraad van de gemeente en over de regio's waarin de school is gelegen aan de 
orde. Bij de urbanisatiegraad is uitgegaan van de CBS-indeling (CBS, 1984); gezien 
de verdeling van dit kenmerk zijn de oorspronkelijke categorieën teruggebracht 
tot twee, namelijk verstedelijkte plattelandsgemeenten en gemeenten met een 
stedelijk karakter. De regio-indeling is gebaseerd op samenvoeging van provincies. 
Ter verduidelijking: op 106 van de aan het onderzoek deelnemende scholen zitten 
Turkse leerlingen, in totaal 368. Van die 368 leerlingen zit 64 procent op een 
openbare school, 25 procent op een katholieke, etc. Uit het bovenste deel van de 
tabel blijkt dat er een redelijke spreiding is van etnische groepen over verschil-
lende scholen. Dit is met name van belang voor de kleinere etnische groepen, 
omdat in analyses mogelijke samenhangen tussen of effecten van variabelen dan 
minder snel een typisch schooleffect zullen betreffen. Verder wordt duidelijk dat 
openbare scholen relatief veel allochtone leerlingen tellen. Spaanse kinderen 
worden relatief vaak in het rooms-katholieke onderwijs aangetroffen. Allochtonen 
zijn ook sterker dan Nederlanders vertegenwoordigd in gemeenten met een stede-
lijk karakter. Wat regio betreft wonen relatief veel Turkse kinderen uit het 
onderzoek in het oosten van het land. Marokkaanse kinderen komen daar nauwe-
lijks voor; zij wonen vaker in het westen. 
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Tabel 5.11. - Aantal scholen en sifptatuur, urbanisatiefpaad en regio naar etnische 
groep (percentage leerlingen) 
Ned. Trk. Mar. Sp. S/A. Mol. Chn. Z-E. 
scholen 119 106 72 25 26 10 13 14 
leerlingen 1582 368 254 41 46 16 15 13 
openbaar 
rooms-kath. 
prot.-chr. 
ov. bijz. 
stad/platl. 
stad 
noord 
oost 
west 
zuid 
54 
38 
8 
1 
32 
69 
5 
25 
38 
33 
64 
25 
10 
1 
21 
79 
3 
38 
38 
21 
61 
27 
11 
1 
19 
81 
1 
7 
61 
30 
27 
71 
2 
-
24 
76 
15 
54 
32 
78 
22 
-
-
22 
78 
4 
35 
50 
11 
81 
13 
6 
-
19 
81 
13 
31 
25 
31 
67 
33 
-
-
20 
80 
13 
20 
27 
40 
62 
31 
8 
-
100 
39 
46 
15 
V = .10 
E 2 = .02 
V = .14 
532. Etnische samenstelling van de klas 
In tabel 5.12 geef ik een overzicht van het percentage allochtone leerlingen in 
de klas. Het betreft feitelijk een gegeven dat op klasniveau is gemeten en vervol-
gens aan individuele leerlingen is toegekend. 
Ter verduidelijking: het gemiddelde bij de groep Turken wil zeggen dat gemiddeld 
genomen een Turks kind in een klas zit waarvan 45 procent van de leerlingen tot 
de categorie allochtonen behoort. Gemiddeld genomen zit een Nederlandse leerling 
uit dit onderzoek in een klas die voor 28 procent uit allochtonen bestaat. Voor de 
allochtone groepen ligt de verhouding autochtonen-allochtonen in de klas wezen-
lijk anders. De klassen waarin zij zitten, bestaan voor bijna alle groepen voor 
bijna 50 procent uit allochtonen. Ruim een kwart van de Turkse en Marokkaanse 
leerlingen bijvoorbeeld zit in klassen met meer dan tweederde allochtonen. 
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Tabel 5.12. - Percentage allochtonen in de klas, naar etnische groep. In gemiddel-
den en in percentages van de gehercodeerde variabele 
gem 
sd 
Ned. 
28 
15 
Trk. 
45 
25 
Mar. Sp. 
48 39 
22 15 
S/A. 
49 
21 
Mol. 
48 
22 
Chn. 
37 
21 
Z-E. 
57 
17 
E 2 = .19 
0-35% 82 52 43 49 48 50 67 23 V = .29 
36-65% 14 22 29 46 24 13 20 46 
66-100% 4 26 2S 5 28 38 13 31 
Van elke leerling is tevens bekend hoe groot de klas is waarin hij zit en hoeveel 
verschillende etnische groepen (inclusief Nederlanders) er in de klas zitten. Deze 
gegevens staan in tabel 5.13. 
Tabel 5.13. - Klassegrootte en aantal etnische groepen per klas, per etnische 
groep {gemiddelden) 
grootte gem 
sd 
groepen gem 
sd 
Ned. 
22 
7 
3 
1 
Trk. 
19 
7 
3 
1 
Mar. 
20 
6 
4 
1 
Sp. 
19 
5 
4 
1 
S/A. 
20 
7 
5 
1 
Mol. 
20 
7 
5 
1 
Chn. 
21 
4 
5 
1 
Z-E. 
18 
6 
5 
2 
E 2 = .03 
E 2 = .08 
Nederlandse leerlingen zitten gemiddeld genomen in de grootste klassen, namelijk 
22 per klas. Volgens het CBS (1988a) bedroeg het aantal leerlingen per leerkracht 
van alle basisscholen in 1986 21. De verschillen tussen Nederlanders en allochto-
nen in dit onderzoek lijken op het eerste gezicht niet erg groot. Toch gaat het 
bij Marokkanen om 2 en bij Turken om 3 leerlingen verschil per klas. 
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Wat het aantal etnische groepen in de klas betreft, valt het lage aantal bij de 
Turken op. Op basis van deze cijfers zou kunnen worden geconcludeerd dat er 
een bepaalde relatie bestaat tussen de getalsmatige aanwezigheid van etnische 
groepen in het onderwijs en het aantal etnische groepen in een klas. Leerlingen 
van omvangrijke allochtone groepen zitten meestal in klassen met relatief weinig 
andere etnische groepen. 
Tussen het percentage allochtonen in de klas en klassegrootte en aantal etni-
sche groepen bestaat een redelijk tot sterk, significant verband (r = -.40, respectie-
velijk .33). Naarmate er meer allochtone leerlingen in een klas zitten, worden de 
klassen kleiner en neemt het aantal etnische groepen toe. Dat eerste is naar alle 
waarschijnlijkheid een effect van het onderwijsvoorrangsbeleid. De groepsgrootte 
wordt als gevolg van de binnen dat beleid van kracht zijnde regelingen voor een 
belangrijk deel bepaald door de sociale en etnische samenstelling van de schoolpo-
pulatie. Scholen met relatief veel arbeiderskinderen en allochtonen ontvangen 
vanwege de hogere leerlinggewichten die aan deze twee categorieën worden toege-
kend, een hogere formatie. Door scholen wordt deze extra formatie vaak vertaald 
in verkleining van de klassen (vgl. Tesser e.a., 1989b). 
5 3 3 . Sodale samenstelling van de klas 
De sociale samenstelling van de klas betreft het gemiddelde sociaal milieu van de 
individuele leerlingen binnen de klas. De gemiddelden van deze variabele staan in 
tabel 5.14. 
Tabel 5.14. - Sociale samenstelling van de klas, per etnische groep (gemiddelden) 
gem 
sd 
Ned. 
8.1 
1.5 
Trk. 
7.0 
1.9 
Mar. 
6.4 
1.8 
Sp. 
7.5 
1.4 
S/A. 
6.9 
1.7 
Mol. 
7.9 
1.3 
Chn. 
7.9 
1.5 
Z-E. 
6.4 
1.1 
E 2 = .14 
Nederlandse leerlingen zitten gemiddeld genomen in klassen met, qua sociale 
samenstelling, de hoogste score. Opvallend hoog in dit verband zijn ook de scores 
van Molukkers en Chinezen; de laagste score hebben de Marokkanen. 
Naar verwachting en evenals dat bij de etnische samenstelling het geval is (en 
met dezelfde oorzaak), bestaat er een sterk, significant verband tussen de sociale 
samenstelling van een klas en de klassegrootte (r = .40): des te hoger het gemiddel-
de sociaal milieu van een klas, des te groter het aantal leerlingen binnen die klas. 
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53.4. Prestatieniveau van de klas 
Op basis van de gemiddelde toetsscores voor Nederlandse taal en rekenen van de 
individuele leerlingen is het gemiddelde prestatieniveau van de klas berekend 
(uitgedrukt in percentage goed beantwoorde opgaven). Tabel 5.15 geeft deze 
gemiddelden. 
Tabel 5.15. - Prestatieniveau van de klas, per etnische groep (gemiddelden) 
gem 
sd 
Ned. 
80 
8 
Trk. 
75 
10 
Mar. 
73 
9 
Sp. 
81 
7 
S/A. 
75 
7 
Mol. 
80 
8 
Chn. 
79 
8 
Z-E. 
72 
8 
E 2 = .09 
Tussen de etnische groepen bestaan redelijke verschillen in klasniveau. Marok-
kaanse leerlingen zitten gemiddeld genomen in klassen met het laagste prestatieni-
veau: de klassen met Marokkaanse leerlingen maken gemiddeld 73 procent van de 
taal- en rekenopgaven goed, terwijl dat percentage voor Nederlandse leerlingen 
bijvoorbeeld 80 is. Op verbanden tussen deze en andere variabelen ga ik op deze 
plaats niet nader in; in een volgend hoofdstuk wordt daar meer aandacht aan 
besteed. 
535. Prestatieniveau-differentiatie 
Prestatieniveau-differentiatie verwijst naar een praktijk waarbij leerkrachten het 
onderwijs aan hun leerlingen afstemmen op het niveau van het geanticipeerde 
vervolgonderwijs. Omdat bij het doorstroomadvies ook andere zaken dan de feite-
lijke prestaties of capaciteiten een rol lijken te spelen, zoals (stereotiepe) opvat-
tingen met betrekking tot sociale en etnische herkomst, is de kans groot dat er 
niet uit elke leerling wordt gehaald wat er in zit. In ieder geval betekent dit dat 
er niet voor alle leerlingen uniforme eindtermen worden gehanteerd (vgl. Jung-
bluth, 1985). In het onderhavige onderzoek is voor deze variabele gebruik gemaakt 
van de gemiddelde score op een schaal met als waarden (1) 'er is beslist geen 
sprake van prestatieniveau-differentiatie' tot (5) 'daar is beslist wel sprake van'. 
In tabel 5.16 staan de gemiddelden vermeld. 
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Tabel 5.16. - Prestatieniveau-differentiatie, naar etnische groep en naar sociaal 
milieu (gemiddelden; range 1-5) 
gem 
sd 
gem 
sd 
Ned. 
3.5 
.9 
zeer 
laag 
2.7 
.9 
Trk. 
2.9 
.9 
laag 
2.9 
.9 
Mar. 
2.8 
.9 
mid-
den 
3.3 
.9 
Sp. 
3.1 
1.0 
hoog 
3.6 
.8 
S/A. 
3.2 
.8 
zeer 
hoog 
4.1 
.7 
Mol. 
3.7 
.7 
E 2 = 
Chn. 
3.4 
.9 
.18 
Z-E. 
3.2 
.9 
E 2 = .08 
Er bestaan forse verschillen tussen de etnische groepen wat prestatieniveau-diffe-
rentiatie betreft. Verrassend daarbij is dat Molukse leerlingen de hoogste score 
halen. Nederlandse en Chinese leerlingen volgen daarna, terwijl Marokkaanse en 
Turkse leerlingen de laagste scores hebben. Uit het onderste deel van de tabel 
kan worden afgeleid dat met het stijgen van het milieu tevens de score op presta-
tieniveau-differentiatie toeneemt. De correlatie tussen beide variabelen is signifi-
cant en bedraagt .42. Uit variantie-analyse blijkt overigens dat het effect van 
etniciteit nagenoeg verdwijnt als het sociaal milieu constant wordt gehouden. Het 
door milieu verklaarde percentage variantie bedraagt 18.5 (p = .000) en het percen-
tage variantie dat vervolgens nog door de factor etniciteit wordt verklaard is .6 
(p = .016). Kennelijk laat de leerkracht zijn praktisch onderwijskundig handelen ten 
aanzien van individuele leerlingen voor een deel bepalen door zijn opvattingen 
over het sociaal milieu waaruit deze leerlingen afkomstig zijn. 
53.6. Relatie leerling-leerkracht 
De relatie leerling-leerkracht wordt hier uitgedrukt in de gemiddelde score van 
zes items ieder op een schaal 1 tot 3, waarbij een lage score duidt op een slechte 
en een hoge score op een goede relatie. Tabel 5.17 geeft de gemiddelden weer. 
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Tabel 5.17. - De relatie leerling-leerkracht, per etnische groep (gemiddelden; range 
1-3) 
gem 
sd 
Ned. 
2.6 
.4 
Trk. 
2.5 
.4 
Mar. 
2.4 
.5 
Sp. 
2.5 
.5 
S/A. 
2.5 
.4 
Mol. 
2.5 
.4 
Chn. 
2.4 
.4 
Z E . 
2.5 
.4 
E 2 = .01 
Uit de hoogte van de scores kan worden afgeleid dat gemiddeld genomen de 
leerlingen uit alle etnische groepen een goede relatie met hun groepsleerkracht 
kennen. Tussen de groepen bestaan wat dat betreft geen relevante verschillen. Een 
relativerende opmerking verdient in dit verband de aandacht. Uit onderzoek op 
scholen voor voortgezet onderwijs in Rotterdam (De Groot & Kole, 1987), waarbij 
vergelijkbare schalen zijn gehanteerd, is gebleken dat met name Turkse en Marok-
kaanse kinderen vaker en in sterkere mate sociaal-wenselijke antwoorden geven 
dan bijvoorbeeld Nederlandse en Surinaamse kinderen. De onderzoekers veronder-
stellen dat invloeden van het ouderlijke milieu, in casu de waarden en normen die 
gelden binnen de betreffende cultuur, mogelijk een belangrijke rol spelen. Meer 
dan in Nederlandse gezinnen ligt in de bedoelde gezinnen namelijk nadruk op 
conformistisch gedrag. Een en ander betekent dat de scores van die allochtone 
leerlingen mogelijk een overschatting vormen van het werkelijke oordeel over de 
kwaliteit van de relatie leerling-leerkracht. Voor vergelijking tussen en binnen de 
grootste allochtone groepen heeft dit naar alle waarschijnlijkheid geen gevolgen. 
Hier kan aan worden toegevoegd dat er aanwijzingen bestaan dat de neiging om 
sociaal-wenselijke antwoorden te geven toeneemt met het ouder worden. Aangezien 
het onderzoek van De Groot en Kole is uitgevoerd binnen het voortgezet onder-
wijs, betekent dit mogelijk dat de consequenties voor het onderhavige onderzoek 
- dat basisschoolleerlingen als respondenten heeft - minder groot zijn. 
53.7. Plezier op school 
Plezier op school is op dezelfde wijze vastgesteld als de relatie leerling-leer-
kracht. Naarmate de score op de schaal stijgt, heeft de leerling ook meer plezier 
op school. In tabel 5.18 staan de gemiddelden vermeld. 
De opmerkingen die zijn gemaakt naar aanleiding van tabel 5.17 gelden in grote 
lijnen ook voor tabel 5.18. De leerlingen van alle groepen hebben veel plezier op 
school. Tussen de etnische groepen bestaan wat dit kenmerk betreft geen verschil-
len. 
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Tabel 5.18. - Plezier op school, per etnische groep (gemiddelden; range 1-3) 
gem 
sd 
Ned. 
2.7 
.4 
Trk. 
2.8 
.3 
Mar. 
2.7 
.4 
Sp. 
2.8 
.3 
S/A. 
2.7 
.4 
Mol. 
2.8 
.3 
Chn. 
2.8 
.2 
Z E . 
2.8 
.2 
E 2 =.00 
Het verband tussen de leerlmg-leerkrachtrelatie en plezier op school is sterk. De 
correlatie bedraagt .50 en is significant. Voor de vijf grootste etnische groepen 
afzonderlijk liggen de correlatiecoëfficiënten op eenzelfde niveau. Naarmate leer-
lingen een betere relatie kennen met hun leerkracht, hebben zij ook meer plezier 
op school - en omgekeerd. Overigens hoeft dit verband niet te betekenen dat het 
een het ander teweegbrengt. 
5.4. Samenvatting 
In dit hoofdstuk heb ik enkele achtergrondkenmerken van de bij het onderzoek 
betrokken leerlingen beschreven. Getalsmatig zijn de allochtone leerlingen, met 
een derde van de onderzoekspopulatie, in deze studie sterk oververtegenwoordigd 
ten opzichte van de landelijke verhoudingen. Ook de lagere sociale milieus blijken 
- eveneens een derde van de onderzoekspopulatie - sterk te zijn vertegenwoor-
digd. Feitelijk blijkt het toebehoren tot de categorie allochtonen en het afkomstig 
zijn uit de laagste sociale milieus voor een belangrijk deel samen te vallen. Van 
de groep Marokkaanse leerlingen spreekt een groot aantal van huis uit niet het 
Marokkaans-Arabisch, maar een Berberdialect als eerste taal. De beheersing van de 
Nederlandse taal door allochtone vaders beweegt zich op het niveau van het 
kunnen spreken en lezen. Dat van de moeders ligt beduidend lager: velen van hen 
spreken de Nederlandse taal niet of nauwelijks. Wat de ouderlijke ondersteuning 
met betrekking tot het onderwijs betreft, vallen de Molukkers sterk op. Zij stimu-
leren hun kinderen in dit opzicht bijvoorbeeld meer dan Nederlandse ouders. In 
Turkse en vooral in Marokkaanse gezinnen heerst volgens de groepsleerkrachten 
een aanzienlijk minder positief onderwijsondersteunend klimaat. Uit analyses blijkt 
overigens dat de onderwijsondersteuning vooral moet worden toegeschreven aan de 
sociale herkomst en slechts in zeer geringe male aan de beheersing van de Neder-
landse taal door de allochtone ouders: in hogere milieus is sprake van meer onder-
steuning dan in lagere. 
Turkse meisjes zijn in het onderzoek relatief ondervertegenwoordigd. De vraag 
wordt opgeworpen of dit mogelijk verband houdt met verzuim. Er komen grote 
verschillen voor in het aantal jaren dat de onderscheiden groepen Nederlands 
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onderwijs hebben gevolgd. Bijna 20 procent van de Marokkaanse kinderen is pas 
in de bovenbouw Nederlands onderwijs gaan volgen. Van de totale groep allochto-
nen is circa 30 procent zij-instromer. Met hun ouders spreekt minder dan 10 
procent van de allochtone kinderen Nederlands. In contacten met broers en zussen 
en andere kinderen van de eigen allochtone groep ligt de situatie geheel anders: 
met hen spreekt tweederde van de leerlingen Nederlands. Tussen de allochtone 
groepen komen wat het gebruik van de Nederlandse taal betreft grote verschillen 
voor. Met betrekking tot OETC-deelname blijkt dat slechts een zeer gering deel 
van de leerlingen geen binnenschools OETC volgt. Relatief veel leerlingen volgen 
2.5 uur per week binnenschools OETC. Buitenschools OETC wordt aanzienlijk 
minder gevolgd dan binnenschools OETC. Het percentage Marokkaanse leerlingen 
dat buitenschools OETC volgt, is het dubbele van dat van de Turkse en Spaanse 
leerlingen. Er bestaan aanwijzingen dat leerlingen die langer Nederlands onderwijs 
hebben gevolgd, zich meer richten op binnenschools OETC, terwijl leerlingen die 
minder Nederlandse onderwijservaring hebben, meer georiënteerd zijn op buiten-
schools OETC. 
De Nederlandse leerlingen uit dit onderzoek zitten gemiddeld genomen in een 
klas met ruim een kwart allochtonen. De allochtonen zelf daarentegen zitten in 
klassen die voor bijna de helft uit allochtonen zijn samengesteld. Allochtone 
leerlingen zitten in het algemeen in kleinere klassen dan autochtone leerlingen, 
hetgeen waarschijnlijk een gevolg is van de verschillende leerlinggewichten die in 
de formatieregeling worden gehanteerd. Nederlandse leerlingen zitten - evenals 
Molukse en Chinese leerlingen - in klassen met een hoger gemiddeld sociaal milieu 
dan bijvoorbeeld Marokkaanse en Turkse leerlingen. Naarmate het sociaal-milieuni-
veau van de klas daalt, neemt tevens de klassegrootte af. Het gemiddelde presta-
tieniveau van de klassen waarin Spaanse leerlingen zitten, is aanzienlijk hoger dan 
dat van de Marokkaanse en Turkse leerlingen. Bij Molukse, Nederlandse en Chine-
se, kinderen wordt door de leerkracht het meest rekening gehouden met het 
geanticipeerde vervolgonderwijs, bij Marokkaanse en Turkse het minst. Deze 
zogenaamde prestatieniveau-differentiatie hangt ook sterk samen met het sociaal 
milieu: bij leerlingen uit hogere sociale milieus stemt de leerkracht zijn onderwijs-
aanbod meer af op het type vervolgonderwijs waarvoor hij hen geschikt acht dan 
bij leerlingen uit lagere milieus. Voor alle etnische groepen geldt dat de leerlingen 
een goede relatie met hun leerkracht hebben; tussen de groepen bestaan nauwe-
lijks verschillen. Het merendeel van de leerlingen heeft veel plezier in het school-
gaan. Naarmate de leerlingen een betere relatie onderhouden met hun leerkracht, 
hebben ze ook meer plezier op school, en omgekeerd. 
Wat deze achtergrondkenmerken betreft, vallen twee aspecten op. Op de eerste 
plaats verkeren enkele groepen duidelijk in een aanzienlijk gunstiger positie met 
betrekking tot voor de schoolloopbaan relevante kenmerken dan andere. Neder-
landse, maar ook Molukse en Chinese leerlingen lijken daarbij in het voordeel en 
Marokkaanse en Turkse in het nadeel. Op de tweede plaats blijkt dat het toebeho-
ren tot een allochtone groep in grote lijnen samenvalt met het afkomstig zijn uit 
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de laagste sociale milieus. Uit tot nu toe uitgevoerde analyses komen aanwijzingen 
naar voren dat bij de verklaring van verschillen in achtergrondkenmerken het 
sociaal milieu wellicht belangrijker is dan de etnische herkomst. Dit wil echter 
vooralsnog niet zeggen dat de etnische herkomst er in het geheel niet toe doet. 
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Hoofdstuk 6 
KENNIS VAN DE EIGEN TAAL EN CULTUUR 
In dit hoofdstuk ga ik nader in op de kennis van de eigen taal en cultuur. 'Ken-
nis' wordt hier breed opgevat en büjft daarom niet beperkt tot het weet-hebben-
van, maar impliceert tevens 'beheersing van' en 'vaardigheid in'. De onderzochte 
groepen zijn de drie grootste, nameüjk Turken, Marokkanen en Spanjaarden. De 
kennis van de eigen taal en cultuur is met verschillende onderzoeksinstrumenten 
vastgesteld: via toetsen, via leerling- en via leerkrachtoordelen. Eerst worden de 
resultaten op elk van deze instrumenten gepresenteerd en besproken; daarna 
worden ze gerelateerd aan een deel van de achtergrondvariabelen die in hoofdstuk 
4 zijn beschreven. Omdat het in deze studie niet zozeer gaat om de evaluatie van 
het OETC sec, maar meer om de rol van het OETC in relatie tot de positie van 
de leerlingen in het reguhere onderwijs, worden in de analyses geen OETC- of 
OETC-leerkrachtkenmerken meegenomen. Voor de relatie tussen dit type kenmer-
ken en OETC-prestaties verwijs ik naar een eerdere publikatie (Driessen e.a., 
1989). 
6.1. Toetsprestaties eigen taal en cultuur 
In tabel 6.1 presenteer ik de scores die de leerlingen behalen op de schriftelijke 
toetsen eigen taal en cultuur. De ruwe scores zijn omgezet in het percentage goed 
beantwoorde opgaven. Opgemerkt dient te worden dat, hoewel de toetsscores van 
de drie allochtone groepen zijn samengebracht in één tabel, zij onderling niet met 
elkaar mogen worden vergeleken. Het gaat immers voor elk van de groepen steeds 
om twee unieke toetsen. 
Tabel 6.1. - Toetsscores eigen taal en cultuur (gemiddelden) 
Trk. Mar. Sp. 
taal gem 73 33 60 
sd 20 28 25 
cultuur gem 76 51 62 
sd 18 21 25 
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In zijn algemeenheid zijn beide Turkse toetsen goed gemaakt. Gemiddeld is circa 
75 procent van de items goed beantwoord. Van de Marokkaanse groep heeft 42 
procent (102 leerlingen) géén van de taaltoetsitems goed beantwoord. Deze leerlin-
gen krijgen dus de score 0. Het berekende gemiddelde voor de taaltoets over alle 
leerlingen die aan de taaltoetsafname hebben deelgenomen, ligt op 19 (sd = 27) . Het 
gemiddelde dat in tabel 6.1 staat vermeld betreft de 58 procent van de Marokka-
nen (142 leerlingen) die een score hebben hoger dan 0. Dat gemiddelde is echter 
nog zeer laag. De Marokkaanse taaltoets is dus zeer slecht gemaakt. De typische 
verdeling van de scores heeft voor deze groep overigens ook tot gevolg dat in 
analyses waarbij de taaltoetsresultaten als te verklaren variabele worden opgevat, 
voortaan met twee variabelen moet worden gewerkt. Op de eerste plaats een 
dichotome variabele met als categorieën 'score 0' en 'score groter dan 0'. Op de 
tweede plaats een variabele 'percentage goed op de Marokkaanse taaltoets van de 
leerlingen met een score groter dan 0'. Het zijn deze scores die in tabel 6.1 staan 
vermeld. Van de Marokkaanse cultuurtoets is ruim 50 procent van de opgaven goed 
beantwoord. Voorts blijkt dat ruim de helft van de leerlingen meer dan 50 procent 
van de opgaven correct heeft beantwoord. De Spaanse leerlingen hebben voor 
zowel de taal- als de cultuurtoets gemiddeld ongeveer 60 procent van de opgaven 
goed. 
Hierboven heb ik gesteld dat de toetsresultaten niet zonder meer met elkaar 
vergeleken mogen worden. Als aanvulling daarop is nog een relativerende opmer-
king op zijn plaats. Bij de interpretatie van de toetsresultaten van de Marokkaan-
se kinderen dient bedacht te worden dat de instructie bij elke taaltoelsopgave 
zowel in het Arabisch als in het Nederlands is gesteld en de cultuurtoets in zijn 
geheel - dus de instructie èn de opgaven zelf - in het Arabisch èn in het Neder-
lands is aangeboden. De taal- en cultuurtoetsen voor de Turkse en Spaanse kinde-
ren daarentegen zijn louter in het Turks, respectievelijk Spaans, aan de kinderen 
voorgelegd. Dit betekent dat de Marokkaanse kinderen het in zekere zin - name-
lijk qua instructie/vraagstelling - gemakkelijker hebben gehad. 
6.2. Lecrlingoordecl over de beheersing van de eigen taal 
Tabel 6.2 geeft de gemiddelde totaalscores van de leerlingen op de zelfbeoorde-
lingsschalen. Ik heb daarbij tevens een uitsplitsing gemaakt naar mondelinge en 
schriftelijk beheersing. Aangezien de beheersingsschalen voor elk van de drie 
allochtone groepen identiek zijn, kunnen deze scores - in tegenstelling tot de 
hiervoor besproken toetsscores - wèl met elkaar worden vergeleken. 
In de tabel betekent de score (1) dat er sprake is van geen beheersing en de 
score (5) dat er sprake is van een goede beheersing van de eigen taal. De relatief 
hoge scores in de tabel duiden er op dat de leerlingen zelf van oordeel zijn dat 
zij de eigen taal redelijk tot goed beheersen. Tussen de drie groepen bestaan 
echter aanzienlijke verschillen. Maar liefst 23 procent van de variantie in totaal-
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Tabel 6.2. - Oordeel van de leerlingen over hun beheersing van de eigen taal. 
Mondelinge en schriftelijke beheersing en totaalscore (gemiddelden; range 1-5) 
Trk. Mar. Sp. E 2 
mondeling gem 4.2 3.5 4.0 .13 
sd .7 1.1 .9 
schriftelijk gem 4.1 3.0 4.0 .26 
sd .8 1.1 .8 
totaal gem 4.2 3.2 4.0 .23 
sd .7 .9 .8 
scores wordt door de factor OETC-groep verklaard. De Turkse leerlingen schatten 
hun beheersingsniveau daarbij het hoogst in en de Marokkaanse het laagst. De­
zelfde rangorde kan ook worden geconstateerd bij de mondelinge en schriftelijke 
beheersing. De verschillen tussen de drie groepen zijn hel kleinst ten aanzien van 
de mondelinge beheersing. Bij de groep Marokkanen bestaat een verschil tussen de 
twee taaimodaliteiten: naar het oordeel van de leerlingen is hun mondelinge be­
heersing van de eigen taal beduidend groter dan hun schriftelijke beheersing. Een 
verklaring hiervoor zou kunnen worden gezocht in het afwijkende schriftbeeld van 
het Arabisch en in de complexe taalsituatie van deze allochtone groep (vgl. § 
4.З.1.2.). 
63. OETC-leerkrachtoordeel over de beheersing van de eigen laai 
Naast de toetsscores en het oordeel van de leerlingen zelf is voor de leerlingen 
die in groep 8 binnenschools OETC volgden ook het oordeel van hun OETC-Icer-
krachten beschikbaar. De scores variëren van (1) 'de beheersing is beslist niet 
goed' tot (5) 'de beheersing is beslist wel goed'. Gezien het feit dat alleen van 
OETC-deelnemers de gegevens bekend kunnen zijn en omdat relatief veel OETC-
leerkrachten hun vragenlijsten niet hebben geretourneerd, is het aantal leerlingen 
waarover de gemiddelden zijn berekend aanzienlijk geringer dan bij de twee 
voorafgaande effectmaten . Voor de drie groepen gaat het om respectievelijk 265, 
113 en 31 leerlingen. Tabel 6.3 geeft de scores, waarbij - evenals bij de leerling-
oordelen - tevens een uitsplitsing heeft plaatsgevonden naar mondelinge en schrif-
telijke taalbeheersing. 
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Tabel 6.3. - Oordeel van de OETC-leerkmchten over de beheersing van de eigen 
taal door hun leerlingen. Mondelinge en schriftelijke beheersing en totaalscore 
(gemiddelden; range 1-5) 
Trk. Mar. Sp. E· 
mondeling gem 4.2 3.6 4.1 .11 
sd .8 .9 .8 
schriftelijk gem 4.1 3.5 3.9 .08 
sd .8 .8 .7 
totaal gem 4.1 3.5 4.0 .11 
sd .7 .7 .8 
De opmerkingen die ik heb gemaakt naar aanleiding van het leerlingoordeel gelden 
in grote lijnen ook voor het leerkrachtoordeel. In het algemeen beoordelen de 
OETC-leerkrachten het taaibeheersingsniveau van hun leerlingen als 'goed'. De 
verschillen tussen de drie groepen zijn wat minder groot dan bij het leerlingoor-
deel; toch bestaat er ook hier dezelfde rangorde. Ook de verschillen tussen monde-
linge en schriftelijke beheersing zijn minder geprononceerd. Opvallend hierbij is 
dat de betreffende scores voor de Marokkaanse leerlingen nauwelijks van elkaar 
afwijken, terwijl bij de leerlingoordelen in dat opzicht juist de grootste verschil-
len optreden. Misschien speelt de andere samenstelling van de onderzoeksgroep 
hierbij een rol. Het gaat bij de leerkrachtoordelen immers alleen om leerlingen die 
binnenschools OETC volgen. 
6.4. Samenhang tussen de taalvaardighcidsmaten 
De vaardigheid in de eigen taal is in deze studie met drie verschillende maten 
vastgesteld, namelijk via toetsen, leerling- en leerkrachtoordelen. In de vooraf-
gaande paragrafen heb ik reeds geconstateerd dat er ten aanzien van de leerling-
en leerkrachtoordelen bij de drie allochtone groepen eenzelfde trend bestaat. Als 
daarnaast - met het nodige voorbehoud - ook de toetsresultatcn in de vergelijking 
worden betrokken, komt naar voren dat deze parallel lopen aan de oordelen. 
Teneinde de precieze samenhang tussen de effectmaten te bepalen heb ik voor elk 
van de allochtone groepen de correlaties berekend. Deze staan in tabel 6.4. Voor 
de Marokkaanse groep zijn de coëfficiënten tussen de taaltoetsscores en de oorde-
len gebaseerd op de scores van leerlingen die op de toets een score hebben groter 
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dan 0. Tussen ( ) staan de correlaties met de gedichotomiseerde variabele (leerlin-
gen met een taaiscore 0 ten opzichte van leerlingen met een taaiscore groter dan 
0; vgl. § 6.1). 
Tabel 6.4. - Samenhang tussen de drie taalvaardigheidsmaten: taaltoets, leerling-
oordeel en OETC-leerkrachtoordeel (correlaties) 
taaltoets 
ILoordeel 
U.oord. 
.42 
Trk. 
Ikr.oord. 
.25 
.30 
Mar. 
ll.oord. 
.42 (.45) 
Ikr.oord. 
.44 
.41 
(.30) 
ll.oord. 
.10 
Sp. 
Ikr.oord. 
.58 
.32 
Tussen de verschillende maten bestaat een redelijke samenhang. Bedacht moet 
worden dat de drie maten niet exact dezelfde vaardigheden indiceren. De toets 
heeft alleen betrekking op de schriftelijke taalvaardigheid, het leerling- en leer-
krachtoordeel daarnaast ook nog op de mondelinge vaardigheid. Bovendien is het 
leerkrachtoordeel alleen bekend van de leerlingen die in groep 8 binnenschools 
OETC volgden. Gezien de hoogte van de correlaties bestaat er tussen de drie 
maten een redelijke overlap. Die overlap is echter niet dusdanig dat geconstateerd 
zou kunnen worden dat de maten alle drie precies hetzelfde indiceren. De correla-
ties tussen de onderscheiden taaimodaliteiten mondelinge en schriftelijke taalvaar-
digheid en de andere maten heb ik niet apart vermeld. In het algemeen is de 
samenhang tussen de toetsscores en de mondelinge taalvaardigheid zoals gemeten 
via de oordelen wat lager en die tussen de toetsscores en de schriftelijke taal-
vaardigheid gemeten via de oordelen wat hoger dan het totaaloordeel. 
Het doel van bovenstaande berekeningen was na te gaan of er mogelijk een 
van de effectmaten kan worden weggelaten in het geval van een zeer hoge sa-
menhang met de andere effectmaten (meestal wordt hiervoor een correlatie van 
.80 aangehouden; Nunnally, 1967). De hier gevonden correlaties wijken daar te 
sterk van af, hetgeen tot consequentie heeft dat in volgende analyses de effect-
maten afzonderlijk zullen worden beschouwd. 
63. Kennis van de eigen taal en cultuur en OETC-dcelname 
In deze en de volgende paragraaf wordt nagegaan welke verbanden er bestaan 
tussen de variabelen die de kennis van de eigen taal en cultuur meten en achter-
grondkenmerken. Een oorzaak van verschillen in kennis van de eigen taal en 
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cultuur kan zijn gelegen in effecten van onderwijs in die taal en cultuur. Ik ga 
daarom allereerst na wat het verband is tussen de kennis van eigen taal en cul-
tuur en de duur en omvang van de OETC-deelname. Daarbij wordt gebruik ge-
maakt van het in hoofdstuk 4 gedefinieerde onderscheid tussen binnenschools en 
buitenschools OETC. Ik wil er overigens op wijzen dat eventueel geconstateerde 
verbanden niet zonder meer causaal mogen worden geïnterpreteerd, dus als ware 
het een het rechtstreeks gevolg van het ander. Een van de factoren die bij een 
dergelijke interpretatie mogelijk een rol spelen, betreft het optreden van selectie, 
ook wel differentiële groepssamenstelling genoemd (Hagenaars & Segers, 1980). Als 
hier sprake van is, kunnen de verschillen in scores op de afhankelijke variabele 
niet zonder meer aan de werking van de causale factor worden toegeschreven, 
omdat zij mede het resultaat zijn van de wijze waarop de onderzoeksgroepen zijn 
samengesteld. In § 5.2.4 heb ik al enige aandacht besteed aan kenmerken die 
samenhangen met OETC-deelname. Vanwege de centrale rol die OETC-deelname 
speelt in de verklaring van verschillen in kennis van de eigen taal en cultuur, wil 
ik er hier wat dieper op ingaan. Het doel hiervan is na te gaan of er eventueel 
verschülen bestaan in achtergrondkenmerken tussen leerlingen die in onderschei-
den mate deelnemen aan binnen- en buitenschools OETC. Wat achtergrondkenmer-
ken betreft gaat het om de in hoofdstuk 5 besproken variabelen, daarnaast om 
enkele variabelen die in deze studie verder niet aan de orde komen, maar die wel 
in een eerdere publikatie zijn beschreven (Driessen e.a., 1989). Met betrekking tot 
het binnenschools OETC is een tweedeling gemaakt, namelijk leerlingen die weinig 
en leerlingen die veel binnenschools OETC volgen, respectievelijk minder dan 
gemiddeld 2.5 uur per week en gemiddeld 2.5 uur en meer per week. Ten aanzien 
van het buitenschools OETC gaat het om leerlingen die geen en leerlingen die wel 
OETC volgen-1. Op elk van de achtergrondkenmerken zijn de groepen leerlingen 
met elkaar vergeleken. De analyses zijn apart uitgevoerd voor de Turkse en voor 
de Marokkaanse leerlingen. Vanwege de relatief geringe aantallen leerlingen blijft 
de Spaanse groep buiten beschouwing. Concreet luidt de vraag nu: verschillen 
leerlingen die weinig binnenschools, respectievelijk geen buitenschools OETC 
volgen, op een of meerdere achtergrondkenmerken van leerlingen die veel binnen-
schools, respectievelijk wel buitenschools OETC volgen? Via eenweg variantie-
analyse is een antwoord op deze vraag gezocht. Daarbij is als criterium gehan-
teerd dat een verschil pas relevant is wanneer eta groter is dan .15 of E 2 groter 
dan .0225. Hierna volgen de resultaten. 
De groep Turkse leerlingen die weinig binnenschools OETC volgt, verschilt op 
een tweetal aspecten van de groep die veel binnenschools OETC volgt (tussen ( ) 
E2). Voor de leerlingen met weinig binnenschools OETC geldt dat: 
- ze wat minder Nederlandse onderwijservaring hebben(.02); 
- er wat minder Turkse kinderen in hun klas zitten (.02). 
Tussen Turkse leerlingen die wel en leerlingen die niet deelnemen aan buiten-
schools OETC bestaan ook op een aantal aspecten verschillen. Het gaat bij niet-
deelnemers: 
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- meer om meisjes dan om jongens (.02); 
- om leerlingen die wat langer in Nederland verblijven (.05) en ook meer erva-
ring in het Nederlandse onderwijs hebben (.04); 
- om leerlingen die wat jonger zijn (.03); 
- om leerlingen die wat meer plezier op school hebben (.03); 
- om leerlingen waarvan de groepsleerkracht bij zijn onderwijsaanbod wat meer 
rekening houdt met het type voortgezet onderwijs waarvoor hij hen geschikt 
acht (.03); 
- om leerlingen die de groepsleerkracht meer aangepast acht aan het heersende 
schoolregime (.03). 
Voor de Marokkaanse leerlingen zijn met betrekking tot deelname aan binnen-
schools OETC de volgende kenmerken van belang. Leerlingen die weinig binnen-
schools OETC volgen: 
- komen uit de relatief wat hogere milieus (.03); 
- zitten in klassen met minder allochtone (.13) en minder Marokkaanse leerlingen 
(.30); 
- zitten in klassen met een hoger gemiddelde sociaal milieu (.11); 
- zitten in klassen met hogere gemiddelde toetsprestaties Nederlandse taal en 
rekenen (.12); 
- hebben wat minder plezier op school (.04) en kennen een wat minder goede 
relatie met hun groepsleerkracht (.03). 
Voor deelname aan buitenschools Marokkaanse OETC geldt dat de leerlingen die 
geen buitenschools OETC volgen: 
- wat meer de Nederlandse taal met hun broers en zussen spreken (.03); 
- wat langer in Nederland verblijven (.03); 
- door hun groepsleerkracht wat meer aangepast worden geacht aan het heersen-
de schoolregime (.03); 
- minder Koranonderwijs volgen (.10). 
Wanneer wordt afgezien van de relevantie van de verschillen, kunnen de tenden-
sen als volgt worden samengevat: Turkse en Marokkaanse leerlingen die weinig 
binnenschools OETC volgen, zitten (wat) minder in klassen met relatief veel 
kinderen van dezelfde allochtone groep. Mogelijk zijn zij daardoor - als gevolg 
van organisatieproblemen - ook minder in de gelegenheid binnenschools OETC te 
volgen. Turkse en Marokkaanse leerlingen die geen buitenschools OETC volgen, 
lijken wat meer geïntegreerd in het Nederlandse onderwijs dan leerlingen die wel 
buitenschools OETC volgen. Indien echter wordt gekeken naar de proporties 
variantie die door de hierboven gepresenteerde variabelen worden verklaard, dan 
blijkt dat op een enkele uitzondering na de verschillen tussen de onderscheiden 
groepen onbeduidend zijn. Bij die uitzondering, het Marokkaanse binnenschools 
OETC, gaat het uiteindelijk om enkele klaskenmerken die rechtstreeks tot elkaar 
herleidbaar zijn. Al met al blijkt dat er nagenoeg geen verschillen bestaan ten 
aanzien van OETC-deelname en dat er derhalve geen aanwijzingen zijn dat er 
sprake is van differentiële groepssamenstelling. Dit betekent dat wanneer er bij 
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onderscheiden categorieën van OETC-deelname verschillen worden gevonden in 
kennis van eigen taal en cultuur, deze niet kunnen worden toegeschreven aan het 
feit dat de vergeleken categorieën met betrekking tot de hier besproken achter-
grondkenmerken verschillend zijn samengesteld4. Dit neemt overigens niet weg dat 
er mogelijk nog andere kenmerken een rol spelen die niet in deze studie zijn 
meegenomen. Een voorbeeld betreft verschillen in gevolgd onderwijs in het her-
komstland tussen zij-instromers. Achteraf gezien is het jammer dat in deze studie 
aan dat kenmerk geen systematische aandacht is besteed, alhoewel wanneer deze 
informatie wel voorhanden zou zijn, er getwijfeld kan worden aan de validiteit 
daarvan (wat betekent bv. 4 jaar onderwijs op het Turkse platteland; om hoeveel 
dagen per jaar gaat het en hoeveel uren per dag?). 
Bij de groep Marokkanen kan een onderscheid worden gemaakt tussen leerlingen 
die als eerste taal het Marokkaans-Arabisch hebben en leerlingen die een Berber-
dialect spreken (vgl. § 5.2.3). Omdat verschillen in achtergrondkenmerken tussen 
beide groepen mogelijk van invloed zijn op de kennis van de eigen taal en cul-
tuur, is - op identieke wijze als hierboven ten aanzien van OETC-deelname -
nagegaan of er bij beide groepen eventueel sprake is van differentiële samenstel-
ling. De analyses laten slechts twee (geringe) verschillen zien: de ouders van 
Berberofonen beheersen de Nederlandse taal in wat mindere mate (E —.04) en de 
kinderen zijn wat meer in Marokko (en dus minder in Nederland) geboren (E 2 = .06). 
Op de andere achtergrondkenmerken vertonen zij geen verschil. Ook hier geldt 
dus dat er bij een relevant onderscheid in groepen leerlingen met een Marok-
kaans-Arabische en met een Berber-taalachtergrond geen aanwijzingen zijn dat er 
sprake is van differentiële samenstelling. 
Een aspect waar weinig over bekend is betreft kenmerken van het OETC zelf en 
van de OETC-leerkrachlen. Gedacht kan worden aan de werkwijze van de OETC-
leerkracht, de pedagogisch-didactische aanpak, aan de inhoud van de lessen en 
accenten daarbij. De kennis die voorhanden is over dit soort karakteristieken is in 
het algemeen vrij oppervlakkig. Het ligt voor de hand de oorzaak van deze lacune 
mede te zoeken bij het feit dat de OETC-lessen worden gegeven in een taal die 
door slechts enkele autochtone onderzoekers wordt beheerst en dat er nauwelijks 
allochtone onderzoekers beschikbaar zijn. Verschillen in OETC- en leerkrachtken-
merken komen in deze studie verder niet aan de orde, hetgeen overigens geenszins 
betekent dat zij niet van invloed kunnen zijn op de door de leerlingen bereikte 
resultaten5. 
De tot nu toe gemaakte opmerkingen hebben betrekking op de invloed van het 
onderwijs (qua inhoud en lesgeven) op de resultaten. Een punt dat tevens aan-
dacht verdient betreft een eventuele invloed van selectie van de inhoud op de 
resultaten. Concreet: het zou kunnen zijn dat bepaalde OETC-varianten alleen 
aantrekkelijk of toegankelijk zijn voor leerlingen die al (of: nog) een redelijk 
beheersingsniveau van de eigen taal hebben. Mogelijk trekken bepaalde varianten 
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ook meer leerlingen, omdat er bijvoorbeeld relatief veel aan Koranonderwijs 
tijdens de OETC-lessen wordt gedaan. Het gaat hierbij dus om de invloed van 
OETC-deelname voordat met de deelname zelf is begonnen. Dit heeft alles te 
maken met het aanvangsniveau van de leerlingen, met motieven van ouders om 
hun kinderen naar bepaalde vormen van OETC te sturen en met selectiecriteria 
die door OETC-leerkrachten worden gehanteerd bij toelating van leerlingen. Resul-
taten van OETC-deelname zouden op deze wijze schijnresultaten kunnen worden, 
dat wil zeggen het gevolg van een achterliggend kenmerk (bv. een hoger aan-
vangsniveau). Hoewel hierboven al is vastgesteld dat er ten aanzien van de be-
schikbare achtergrondkenmerken niet sprake is van differentiële groepssamenstel-
ling, betekent dit niet dat er bijvoorbeeld geen effect van aanvangsniveau zou 
kunnen zijn. Strikt genomen zou dit via een longitudinale onderzoeksopzet ge-
toetst moeten worden. Wegens het ontbreken van de daarvoor benodigde fondsen 
is dat echter niet mogelijk geweest. Overigens lijkt voor wat het binnenschools 
OETC betreft, een dergelijk systematisch selectie-effect minder voor de hand te 
liggen. Immers, leerüngen gaan in de regel naar het OETC op de eigen school en 
er zijn wat binnenschoolsc OETC-deelname betreft geen keuzemogelijkheden. 
Volgens de Inspectie van het Onderwijs (1988a) gaat het om 85 procent van de 
voor OETC in aanmerking komende leerlingen. Er kan dus moeilijk sprake zijn van 
selectie in dit opzicht. Voor het buitenschools OETC kan een dergelijk selectieme-
chanisme wel een rol spelen. Aangezien over deze OETC-varianten weinig concrete 
informatie beschikbaar is, zal dit echter vooralsnog onduidelijk blijven. 
De nadruk in deze studie ligt op de aan het onderwijs in eigen taal en cultuur 
bestede tijd, waarbij datgene wat er tijdens de OETC-lessen gebeurt als een soort 
'black box" wordt opgevat. Aangezien er geen indicaties bestaan dat deelname aan 
het onderzoek niet op toevalsbasis heeft plaatsgevonden en gezien het grote 
aantal meewerkende scholen en leerlingen, hoeft deze benaderingswijze niet be-
zwaarlijk te zijn. 
Samenvattend: er zijn geen aanwijzingen dat er sprake is van differentiële groeps-
samenstelling met betrekking tot OETC-deelname (noch bij binnenschools, noch bij 
buitenschools OETC) of met betrekking tot de eerste taal van de Marokkaanse 
leerlingen (i.e. Marokkaans-Arabisch vs. een Berbertaai). Selectie-effecten die als 
gevolg daarvan zouden kunnen optreden en een verstorende invloed zouden kunnen 
hebben bij de interpretatie van samenhangen, lijken daarmee uitgesloten. Dit 
neemt niet weg dat enige terughoudendheid bij causale interpretatie van samen-
hangen geboden is. 
In tabel 6.5 presenteer ik het scoreverloop op de effectmaten naar deelname aan 
binnenschools en buitenschools OETC. Bij het binnenschools OETC gaat het om 
het gemiddeld aantal uren OETC per week in groep 7 en 8. Ik wijs er hier nog-
maals op dat in de categorie '1 uur' zich die leerlingen bevinden die in groep 7 
plus 8 in totaal 0 tot 2.5 uur binnenschools OETC volgden. Dus ook enkele leer-
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lingen die helemaal geen binnenschools OETC bezochten. Bij het onderscheid 
tussen binnen- en buitenschools OETC dient bedacht te worden, dat leerlingen die 
de ene variant volgden, mogelijk ook aan de andere deelnamen. De correlatie 
tussen beide variabelen is echter voor geen van de allochtone groepen significant. 
Terwille van de leesbaarheid van de tabel ga ik pas in een volgende tabel (6.6) 
nader in op de relevantie en richting van de samenhang. 
Tabel 6.5. - Kennis van de eigen taal en cultuur naar gevolgd binnen- en buiten­
schools OETC (gemiddelden) 
taalt. taal- cult.- П.- Ikr.-
(>0) toets toets oord. oord. 
Trk. l u u r - 63 67 4.0 4.2 
binnenschools 1.5 uur - 74 67 4.2 3.9 
2 uur - 69 72 4.1 4.0 
2.5 uur - 78 83 4.3 4.3 
3uur - 74 72 4.0 4.2 
Trk. Ouur - 74 76 4.1 4.1 
buitenschools > 0 uur - 67 74 4.2 4.0 
Mar. l u u r 56 30 46 3.3 3.5 
binnenschools 1.5 uur 34 38 53 3.1 3.9 
2 uur 63 35 57 3.5 3.2 
2.5 uur 59 33 51 3.1 3.5 
3uur 75 30 56 3.3 3.5 
Mar. Ouur 50 26 51 3.1 3.5 
buitenschools > 0 u u r 70 39 53 3.4 3.7 
Sp. 1.5 uur - 59 55 4.1 4.1 
binnenschools 2.5 uur - 57 70 4.0 3.8 
Sp. Ouur - 56 68 4.1 4.1 
buitenschools > 0 u u r - 61 43 3.5 3.6 
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Voor de Turkse groep geldt dat de hoogste scores worden behaald door de leerlin-
gen die gemiddeld 2.5 uur per week binncnschools OETC bezoeken. Dit wil echter 
niet zeggen dat leerlingen die meer dan 2.5 uur per week binncnschools OETC 
volgen, nog hogere scores zouden halen. Voor alle vier de effectmaten zijn de 
scores van de categorie '3 uur' lager dan die van de categorie '2.5 uur'. 
Voor drie van de vier effectmaten blijkt dat de Turkse leerlingen die buiten-
schools OETC volgen in ieder geval geen betere resultaten boeken dan leerlingen 
die het niet volgen. 
Met betrekking tot het binncnschools OETC kennen de scores van de Marok-
kaanse leerlingen een aanzienlijk grilliger patroon dan die van hun Turkse leef-
tijdsgenoten. De hoogste scores voor de vier effectmaten worden wisselend bij 
gemiddeld 1.5 en 2 uur per week behaald. Een mogelijke oorzaak van eventuele 
verschillen tussen toetsresultaten enerzijds en leerling- en leerkrachtoordelen 
anderzijds zou gelegen kunnen zijn in de gecompliceerde taalsituatie in Marokko. 
Voor veel kinderen is immers de eerste taal (het Berber, dat in dit onderzoek 
door circa 35 procent van de kinderen met hun ouders wordt gesproken) een 
andere taal dan de lingua franca (de Marokkaans-Arabische spreektaal), die weer 
een andere taal is dan de schrijftaal (het Modern Standaard-Arabisch). De toetsre-
sultaten betreffen alleen de beheersing van de schriftelijke taal; in het oordeel 
van de leerlingen en van de leerkrachten is ook de beheersing van de mondelinge 
taal verdisconteerd. Daarnaast hebben de OETC-leerkrachten alleen leerlingen 
beoordeeld die binncnschools OETC volgen en bestaan er tussen relatieve deelname 
aan binnen- en aan buitenschools OETC grote verschillen tussen de Marokkaanse 
en Turkse leerlingen. In de eerste kolom (taalt. >0) heb ik aangegeven hoe de 
percentuele verdeling is van de Marokkaanse leerlingen met een score groter dan 
0 op de taaltoets. Uit deze cijfers blijkt dat het hoogste percentage voorkomt in 
de categorie 'gemiddeld 3 uur'. Van de leerlingen in deze categorie heeft 75 
procent een score hoger dan 0. 
Ten aanzien van het Marokkaans buitenschools OETC ligt de zaak duidelijker: 
in alle gevallen scoren leerlingen die buitenschools OETC volgen beter dan leer-
lingen die niet aan deze variant deelnemen. 
Omwille van de geringe aantallen zijn de variabelen bij de Spaanse leerlingen 
gedichotomiseerd. Dit heeft tot gevolg dat de vergelijking van de twee groepen 
vrij grof is. Niettemin voert dit waarschijnlijk tot betrouwbaarder resultaten dan 
wanneer zou zijn uitgegaan van meerdere subgroepen met slechts een geringe 
celvulling. De scores op de taaltoets zijn voor beide categorieën van het binncn-
schools OETC nagenoeg gelijk. Bij de cultuurtoets bestaat daarentegen een aan-
zienlijk verschil: leerlingen die relatief veel binnenschools OETC volgen, halen 
beduidend hogere scores dan leerlingen die relatief weinig binncnschools OETC 
volgen. Bij het leerling- en leerkrachtoordeel blijkt het tegenovergestelde, daar 
gaat minder OETC juist samen met betere resultaten. 
Deelname aan het buitenschools Spaans OETC geeft alleen bij de taaltoets de 
hoogste scores te zien; bij de andere drie maten worden de beste resultaten 
behaald bij geen buitenschools OETC. 
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Hierboven heb ik een beschrijving gegeven van de scores per OETC-categorie 
binnen de vier effectmaten. De patronen zijn niet steeds even helder, vandaar 
dat ik nog op een andere wijze de trends probeer weer te geven. Dat gebeurt met 
behulp van de correlatie-coëfficiënten tussen de effectmaten en OETC-deelname. 
Ik maak daarbij dus uitdrukkelijk alleen gebruik van de lineaire eigenschappen van 
de samenhangen en zie af van de niet-lineaire kenmerken. De correlaties (r) 
worden in tabel 6.6 gepresenteerd. In die tabel staan tevens de nominaal-metrische 
samenhangen (eta) vermeld". 
Tabel 6.6. - Kennis van de eigen taal en cultuur en OETC-deelname. Lineaire en 
nominaal-metrische samenhangen (r of eta >.15) 
taalt. (>0) 
taaltoets 
cult.toets 
U.oord. 
Ikr.oord. 
Trk. 
binnen 
r 
.23 
.28 
-
.13 
eta 
.27 
.37 
-
.20 
r 
buiten 
eta 
-
-
-
-
Mar. 
binnen 
г 
.16 
-
-
-.02 
-.08 
eta 
.25 
-
-
.16 
.26 
buiten 
r 
.19 
.28 
-
.16 
.19 
eta 
.20 
.22 
-
.16 
.13 
binnen 
r 
-
.43 
-
.14 
eta 
-
.32 
-
.21 
Sp. 
buiten 
г eta 
.17 .07 
-.33 .40 
-.18 .28 
-.17 .25 
Voor zover er relevante, lineaire samenhangen (r >.15) bestaan tussen OETC-
deelname en de effectmaten eigen taal en cultuur, zijn deze alle positief, met 
uitzondering van die van het Spaanse buitenschools OETC. De correlatie-coëffici-
ënten zijn niet erg hoog. Uit de literatuur is evenwel bekend dat dit een normaal 
gegeven is ' . De algemene tendens van de hier vermelde samenhangen is dus dat 
met het toenemen van de deelname-omvang tevens de scores op de effectmaten 
stijgen. Dat de samenhangen niet sterker zijn, zou mogelijk ook verklaard kunnen 
worden uit de werking vanuit het zogenaamde 'suppressor-model'. Dit houdt in dat 
er in het verklaringsmodel een voorafgaande variabele beslaat die de twee varia-
belen waarom het gaat in tegengestelde richting beïnvloedt. In dat geval kan er 
wel een sterk verband tussen deze twee variabelen bestaan, terwijl de correlatie 
bijna nul is. Een mogelijke suppressor-variabele is de door de ouders gepercipieer-
de achterstand in kennis van de eigen taal en cultuur bij hun kinderen en de 
daarmee door hen gevoelde noodzaak de kinderen naar het OETC te sturen. Tus-
sen deze perceptie van de ouders en OETC-deelname bestaat dan een positief 
verband, terwijl er tegelijkertijd een negatief verband is tussen de perceptie en 
de prestaties voor eigen taal en cultuur. Een gevolg is dat bij geen echt effect 
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van OETC, deelname een lagere score laat zien dan niet-deelname. Een gelijke 
score, dus geen totale samenhang, duidt dan op een echt effect van OETC. Anders 
gezegd: bij een positief effect van OETC op prestaties zal de correlatie laag tot 
nul zijn en bij geen effect van OETC op prestaties zal de correlatie negatief zijn. 
En bij geen effect van OETC en een intensievere deelname bij grotere achterstand 
kan meer OETC zelfs samengaan met lagere prestaties. Het gaat in deze gevallen 
dus om een onderwaardering van de feitelijke samenhang tussen twee variabelen 
als gevolg van de tegengestelde werking van een derde, achterliggende variabele. 
Opvallend is het ontbreken van relevante samenhangen voor het Turkse buiten-
schools OETC, terwijl die samenhangen bij de Marokkaanse en Spaanse leerlingen 
juist vaker voorkomen ten aanzien van het buitenschools dan het binncnschools 
OETC. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn gelegen in het eerder in deze 
paragraaf genoemde effect van selectieve deelname naar inhoud. Misschien hebben 
Marokkaanse leerlingen die door hun ouders naar het buitenschools OETC worden 
gestuurd, nog (of: al) een hoger beginniveau, terwijl er bij Turkse leerlingen geen 
niveauverschillen bestaan bij aanvang. 
De hoogste correlatie kan worden geconstateerd voor de Spaanse cultuurtoets. 
In § 4.3.1.2 is er echter al op gewezen dat de betreffende toets slechts een gering 
aantal items kent en dat derhalve voorzichtigheid bij de interpretatie van de 
scores geboden is. Daarnaast dient vermeld te worden dat het aantal Spaanse 
leerlingen dat deelneemt aan buitenschools OETC vrij gering is, namelijk 7 legen 
27 leerlingen die niet deelnemen aan deze OETC-variant. Omdat de negatieve 
correlaties bij het Spaanse buitenschools OETC sterk opvallen, is - op dezelfde 
wijze als hierboven is beschreven ten aanzien van de Turkse en Marokkaanse 
leerlingen - nagegaan of er verschillen bestaan tussen Spaanse leerlingen die wèl 
en leerlingen die níet deelnemen aan buitenschools OETC. Uit de analyses komen 
geen overtuigende indicaties naar voren dat beide groepen zich op enigerlei wijze 
onderscheiden". Er lijkt in dat opzicht dus geen sprake te zijn van differentiële 
groepssamenstelling, zodat selectie uitgesloten kan worden als verklaring voor 
verschillen. 
Over de samenhang tussen kennis van de eigen taal en cultuur en OETC-deelname 
kan samenvattend het volgende worden gezegd. Tussen de drie allochtone groepen 
bestaan grote verschillen. Met betrekking tot het binncnschools OETC halen de 
Turkse leerlingen de hoogste scores op alle vier de effectmaten bij gemiddeld 2.5 
uur per week. Voor de Marokkaanse leerlingen is het scorepatroon aanzienlijk 
diffuser en is een algemene uitspraak eigenlijk niet goed mogelijk. Met betrekking 
tot het buitenschools OETC halen Turkse en Spaanse leerlingen die buitenschools 
OETC volgen, geen hogere scores dan leerlingen die het niet volgen. Opvallend is 
dat voor Marokkaanse leerlingen juist het omgekeerde geldt: zij halen de hoogste 
scores wanneer ze wèl deelnemen aan het buitenschools OETC. Er zijn geen 
aanwijzingen dat de verschillen tussen wel of geen deelname aan buitenschools 
OETC binnen de allochtone groepen het gevolg zijn van differentiële groepssamen-
stelling. In deze paragraaf zijn enkele mogelijke verklaringen gepresenteerd voor 
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de verschillen in resultaten en samenhangen. Nadrukkelijk wil ik hier stellen dat 
het om tentatieve verklaringen gaat, om aanzetten tot verklaring, die wegens het 
niet beschikbaar zijn van de benodigde gegevens in deze studie niet kunnen 
worden getoetst. In het algemeen bestaan er weinig relevante verschillen tussen 
de groepen van leerlingen die in verschillende mate deelnemen aan binnen- en 
buitenschools OETC. 
6.6. Kennis van de eigen taal en cultuur en achtergrondkenmerken 
Voor deze studie zijn een aantal achtergrondkenmerken verzameld die mogelijk 
relevant zijn als het gaat om het verklaren van verschillen in kennis van de eigen 
taal en cultuur (vgl. hoofdstuk 5). Ik zal hierna eerst nagaan welke tendensen er 
in de scores bestaan binnen elk van deze variabelen. Vanwege de verschillen 
tussen de allochtone groepen (zie § 6.5) zijn de analyses apart uitgevoerd voor 
Turkse en voor Marokkaanse leerlingen. Vanwege hun relatief geringe aantal zijn 
de Spaanse leerlingen van de analyses uitgesloten. Aansluitend geef ik een over-
zicht van de kenmerken die uiteindelijk relevant zijn gebleken. 
6.6.1. Turkse taal en cultuur 
In tabel 6.7 wordt voor elk van de effectmaten de samenhang met het achter-
grondkenmerk weergegeven voor zover die relevant is (dat wil zeggen: >.15). 
Evenals in de vorige paragraaf gaat hel hier uitdrukkelijk alleen om het bepalen 
van tendensen in de scores. Om die reden is gebruik gemaakt van de lineaire 
samenhang (correlatie). Daarnaast zijn ook de nominaal-metrische samenhangen 
vermeld (eta) . Voor het verloop van de scores per categorie binnen de achter-
grondkenmerken wordt verwezen naar bijlage 1. 
De resultaten van deze analyses laten zien dat een beperkt aantal achtergrond-
kenmerken rechtlijnig blijkt samen te hangen met de effectmaten Turkse taal en 
cultuur. De verschillen in scores op de effectmaten hangen niet samen met ver-
schillen in sociaal milieu van de Turkse leerlingen. Wel blijkt van belang de mate 
waarin de Turkse ouders de Nederlandse taal beheersen. Waarschijnlijk zegt de 
mate van hun beheersing van de Nederlandse taal iets over hun oriëntatie op de 
Nederlandse samenleving (en daarmee tevens iets over hun gerichtheid op Turkije). 
Bovendien drukt deze score ook iets uit van het geletterd-zijn van de ouders, dat 
wil zeggen van het kunnen lezen en schrijven van de Nederlandse taal. Dit laatste 
aspect komt voor een deel naar voren in het verloop van de leerlingoordeelscores. 
Daar gaat een hogere beheersing van de eigen taal door de leerlingen gepaard met 
een hogere beheersing van de Nederlandse taal door hun ouders (de taal- en 
cultuurtoetsscores vertonen weliswaar een negatief verband, maar deze samenhan-
gen zijn niet significant). Het hoogste percentage verklaarde variantie komt voor 
126 
Tabel 6.7. - Kennis van de Turkse taal en cultuur en achtergrondkenmerken. 
Lineaire en nominaal-metrische samenhangen (rofeta >.15) 
sociaal milieu 
beheersing Ned. taal ouders 
ondersteunend thuisklimaat 
geslacht 
omgangstaal Nederlands 
Ned. onderwijservaring 
etnische samenstelling klas 
% Turkse lln. in de klas 
sociale samenstelling klas 
prestatieniveau klas 
taal 
toets 
г 
-.10 
.15 
-
-
-
-
.17 
-
-
eta 
.19 
.15 
-
-
-
-
.18 
-
-
cult.-
toets 
r eta 
-.13 .23 
-
-
-
-
-
.15 .15 
-
.07 .26 
11.-
oord. 
r 
.15 
-
-
-
-
-
-
-
.10 
eta 
.18 
-
-
-
-
-
-
-
.19 
Ikr.-
oord. 
r eta 
-
.30 .30 
-
-
-
-
.16 .16 
-.13 .19 
-.13 .27 
rekening van een ander kenmerk van het ouderlijke milieu. Het betreft het onder­
wijsondersteunend thuisklimaat zoals dat wordt gezien door de groepsleerkracht. 
Deze variabele verklaart 9 procent van de variantie in het oordeel van de OETC-
leerkracht over de taalvaardigheid en 2.5 procent in de taaltoetsscores1^. Het 
effect dat van deze variabele uitgaat is positief: met het stijgen van de score op 
het thuisklimaat, neemt ook de score op het OETC-leerkrachtoordeel toe. Kenne­
lijk gaat het hier om onderwijsondersteuning in algemene zin, dal wil zeggen niet 
alleen om ondersteuning gericht op het Nederlandse onderwijs. 
Tussen jongens en meisjes worden voor geen van de effectmatcn significante 
verschillen gevonden. Ook verschillen in de taal die de kinderen met broers en 
zussen spreken, blijken niet relevant. Leerlingen die Turks spreken halen geen 
hogere scores dan leerlingen die Nederlands spreken. Dit is in zoverre opmerke­
lijk, omdat eigenlijk verwacht zou kunnen worden dal leerlingen die meer de 
Turkse taal spreken daar ook meer vaardigheid in zouden hebben. Maar kennelijk 
heeft dit noch op de schriftelijke, noch op de mondelinge beheersing een recht­
streeks effect. Het aantal jaren dat de Turkse leerlingen Nederlands onderwijs 
hebben gevolgd, blijkt niet samen te hangen met de kennis van de eigen taal en 
cultuur. Dit betekent dus dat leerlingen die op latere leeftijd naar Nederland zijn 
gekomen (zij-instromers) en die daardoor meer contactmogelijkheden met de 
Turkse taal hebben gehad en waarschijnlijk ook onderwijs in Turkije hebben 
gevolgd, geen hogere scores halen op de effectmaten dan leerlingen die vanaf de 
kleuterschool Nederlands onderwijs hebben gevolgd (onderinstromers). Dit houdt 
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tevens in dat er met de toename van de verblijfsduur, zoals bepaald via de varia-
bele 'Nederlandse onderwijservaring', het niveau van de kennis van de eigen taal 
en cultuur niet daalt. Dit laatste zou mogelijk ook als volgt geïnterpreteerd 
kunnen worden: ondanks dat er verschillen zijn in verblijfsduur, treden er geen 
verschillen op in taaivaardigheidsniveau, hetgeen betekent dat de verwerving van 
de Turkse taal in Nederland doorgaat11. 
De etnische samenstelling van de klas uitgedrukt in het percentage allochtonen 
biedt geen verklaring voor verschillen in de scores op de effectmaten. Analoog 
aan dit kenmerk is een nieuwe variabele gecreëerd, namelijk het percentage 
Turkse kinderen in de klas. Deze variabele is voor de nominaal-metrische analyse 
gehercodeerd tot drie categorieën met ongeveer gelijke aantallen leerlingen in elke 
cel, namelijk klassen met een gering percentage Turken (t/m 15 %), met een 
redelijk percentage Turken (16-30 %) en klassen met een hoog percentage Turken 
(>30 %) . Dit kenmerk verklaart bij drie van de effectmaten een gering deel van de 
variantie. De richting van de samenhang is positief, hetgeen hier wil zeggen dat 
naarmate er meer Turkse leerlingen in een klas zitten de scores op de effectmaten 
stijgen. Turkse leerlingen die in klassen zitten met een relatief hoog percentage 
andere Turken zijn meer in de gelegenheid contacten te onderhouden in de Turkse 
taal. Deze leerlingen zijn mogelijk ook eerder geneigd Turks te spreken in die 
situaties, waardoor hun kennis van de Turkse taal en cultuur beter zal zijn dan 
die van leerlingen op scholen waar die contactmogelijkheden ontbreken. Uit analy-
ses waarbij hel percentage Turkse leerlingen in de klas is gerelateerd aan de 
contacten die de Turkse leerlingen op school hebben met andere Turkse of Neder-
landse leerlingen, wordt bovenstaande voor een deel bevestigd. De variabele 'con-
tact met andere leerlingen' kent drie antwoordcategorieën, namelijk (1) 'vooral 
met Turkse leerlingen', (2) 'evenveel met Turkse als met Nederlandse leerlingen' 
en (3) 'vooral met Nederlandse leerlingen'. Het verband tussen het percentage 
Turken en contacten op school is redelijk (V = .42), dat wil zeggen dat Turkse 
leerlingen in klassen met relatief veel Turkse medeleerlingen inderdaad vooral met 
die Turkse kinderen optrekken. Het tweede deel van verwachting omtrent de 
relatie percentage Turkse leerlingen in de klas en kennis van de eigen taal en 
cultuur wordt evenwel niet bevestigd. Tussen het percentage Turkse leerlingen in 
de klas en de omgangstaal (Turks dan wel Nederlands) met andere Turkse kinderen 
bestaat namelijk geen significant verband. Turkse leerlingen uit klassen met 
relatief veel Turken spreken niet meer de Turkse taal dan Turkse leerlingen uit 
klassen met relatief weinig Turkse leerlingen. 
Turkse leerlingen die in klassen zitten met vooral leerlingen afkomstig uit de 
hogere sociale milieus, worden in het algemeen lager door hun OETC-leerkracht op 
hun Turkse taalvaardigheid beoordeeld dan leerlingen uit klassen met gemiddeld 
een lage sociale afkomst. Het prestatieniveau van de klas, uitgedrukt in de gemid-
delde Nederlandse taal- en rekenscore, verklaart in drie van de vier effectmaten 
een significant deel van de variantie. De tendensen in het scorcverloop zijn echter 
geenszins rechtlijnig. 
128 
6.62. Marokkaanse taal en cultuur 
De analyses met betrekking tot achtergrondkenmerken van de Marokkaanse leer­
lingen zijn op dezelfde wijze uitgevoerd als bij de groep Turkse leerlingen. In 
tabel 6.8 staan de resultaten vermeld . 
Tabel 6.8. - Kennis van de Marokkaanse taal en cultuur en achtergrondkenmerken. 
Lineaire en nominaal-metrische samenhangen (rofeta >.15) 
taalt. 
(>0) 
r eta 
taal­
toets 
r eta 
cult.-
toets 
r eta 
11.-
oord. 
г eta 
Ikr.-
oord. 
r eta 
sociaal milieu -.13 .16 
beheersing Ned. ouders 
onderst, thuisklimaat 
geslacht 
omgangstaal Nederlands -.17 .17 
Ned. onderwijservaring -.18 .18 
etnische samenst. klas 
% Mar. Un. in de klas 
sociale samenst. klas 
prestatieniveau klas 
•.08 .16 
-.27 .27 
-.29 .29 
-.40 .40 
.28 .27 
.07 .19 
-.26 .28 
-.28 .30 .02 .19 
-
-.33 
-.25 
-
.33 
.21 
.22 
-.23 
-
.19 
.23 
. 
.14 .20 
Met betrekking tot de variabele 'sociaal milieu' bestaan alleen verschillen ten 
aanzien van het percentage leerlingen dat een score groter dan 0 haalt op de 
taaltoets. D e betekenis van dit effect is dat een groter deel van de Marokkaanse 
leerlingen uit het laagste sociale milieu een score hoger dan 0 haalt dan van de 
leerlingen uit hogere milieus. De mate waarin de ouders de Nederlandse taal 
beheersen, blijkt niet direct relevant in de verklaring van verschillen in scores op 
de effectmaten. Meer ondersteuning thuis gaat samen met een hoger oordeel van 
de OETC-leerkrachten over de taalbeheersing. 
Geslacht blijkt samen te hangen met de taaltoetsscores. Hoewel er geen ver­
schillen bestaan tussen jongens en meisjes voor wat betreft het percentage leer­
lingen met een taaltoetsscore groter dan 0, zijn er wel opmerkelijke verschillen in 
het percentage goed beantwoorde toetsitems. Jongens halen op de taaltoets gemid­
deld een score van 40, terwijl meisjes slechts 26 procent van de opgaven goed 
maken. Dit is opvallend, omdat in diverse onderzoeken is aangetoond dat meisjes 
beter zijn in talen (en jongens in rekenen). Overigens halen bij de cultuurtoets de 
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jongens ook hogere scores dan de meisjes (54 respectievelijk 48 procent goed). Om 
te achterhalen of er eventueel verschillen bestaan in de groepssamenstelling zijn 
de jongens op alle mogelijk relevante kenmerken vergeleken met de meisjes (op 
dezelfde wijze als dat in § 6.5 bij de vergelijking van OETC-deelname is gebeurd). 
Op geen enkel kenmerk blijken er verschillen te bestaan (bij eta > .15). 
De variabele Omgangstaal Nederlands' ofwel de vraag of de leerling Nederlands 
met broers of zussen spreekt, blijkt van groot belang als het gaat om de verkla-
ring van verschillen in de taalefiectmaten. Leerlingen die Nederlands spreken 
halen aanzienlijk lagere scores. Vanwege de specifieke taalsituatie van de Marok-
kanen is het minstens zo zeer van belang of de leerlingen georiënteerd zijn op de 
officiële landstaal dan wel op varianten daarvan of dialecten (т.п. het Berber). 
Vandaar dat ik daar wat dieper op in wil gaan. 
Aan de leerlingen is gevraagd naar de taal die zij spreken in een viertal 
situaties, waarbij zij konden aangeven of zij vooral zijn georiënteerd op de offici-
ële landstaal, het Nederlands of een andere taal zoals het Berber. In tabel 6.9 
worden de scores gepresenteerd op de effectmaten met daarbij een onderscheid 
tussen leerlingen die aangeven op het Marokkaans-Arabisch georiënteerd te zijn 
en leerlingen die zeggen Berber te spreken. Het gaat hier dus om verschillen in 
eerste taal. Behalve het gemiddelde wordt in de tabel ook steeds E 2 vermeld . 
Duidelijk wordt uit deze cijfers dat hel verschil in eerste taal alleen zijn uitwer-
king heeft op de taaleffectmaten. Op de cultuurtoetsscores heeft dit verschil geen 
invloed. Dat ligt deels ook voor de hand, omdat de cultuurtoets tweetalig was 
opgesteld, namelijk in het Arabisch en in het Nederlands. Verder blijkt ook dat er 
met betrekking tot effecten van de omgangstaal nagenoeg geen verschillen bestaan 
tussen spreektaal met vader en spreektaal met moeder. Dit vloeit voort uit het 
feit dat het percentage kinderen dat met hun vader Berber spreekt, nagenoeg 
gelijk is aan het percentage kinderen dat met hun moeder Berber spreekt (beide 
circa 35 procent). In alle gevallen halen leerlingen die als eerste taal Berber 
spreken (veel) lagere scores op de taaleffectmaten dan leerlingen die Marokkaans-
Arabisch spreken. Deze laatste groep leerlingen heeft duidelijk een grote voor-
sprong bij de verwerving van het Arabisch ten opzichte van de Berber-sprekende 
leerlingen. Voor de Berberofonen is het Arabisch in wezen ook een vreemde taal. 
Het aantal jaren gevolgd Nederlands onderwijs verklaart een relatief groot deel 
van de variantie in de taaleffectmaten. Anders dan bij de Turkse leerlingen hangt 
de duur van het verblijf van de Marokkaanse leerlingen in het Nederlandse onder-
wijs, en daarmee in Nederland, kennelijk wel redelijk sterk samen met de beheer-
sing van de eigen taal. Naarmate de Marokkaanse leerlingen langer in Nederland 
verblijven is hun beheersingsniveau van de eigen taal lager, hetgeen geïnterpre-
teerd zou kunnen worden als 'stagnatie in de taalverwerving' of - met de nodige 
voorzichtigheid - als 'taalverlies . Met name leerlingen die langer dan 3 jaar in 
Nederland verblijven (dus in de onderbouw- of in de kleuterschoolperiode zijn 
ingestroomd) halen lage scores. Er bestaat overigens geen significant verband 
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Tabel 6.9. - Kennis van de Marokkaanse taal en cultuur naar eerste taal (Marok-
kaans-Arabisch vs. Berber) met vader, moeder, broers en zussen en met andere 
Marokkaanse kinderen (gemiddelden; eta >.15) 
vader 
moeder 
broers/zussen 
andere kinderen 
Mar.-Arab. 
Berber 
E 2 
Mar.-Arab. 
Berber 
E 2 
Mar.-Arab. 
Berber 
E 2 
Mar.-Arab. 
Berber 
E 2 
taalt. 
(>0) 
65 
56 
-
65 
52 
-
79 
53 
.07 
72 
50 
.03 
taal-
toets 
39 
24 
.06 
37 
25 
.04 
51 
16 
.23 
48 
23 
.07 
cult.-
toets 
52 
53 
-
52 
53 
-
56 
54 
-
53 
55 
-
11.-
oord. 
3.5 
2.9 
.12 
3.5 
2.8 
.12 
3.9 
3.0 
.21 
3.6 
3.3 
-
Ikr.-
oord. 
3.7 
3.3 
.06 
3.7 
3.5 
-
3.9 
3.7 
.03 
3.9 
3.3 
.06 
tussen het aantal jaren gevolgd Nederlands onderwijs en deelname aan binnen- of 
buitenschools OETC (r = -.10, respectievelijk -.11), hetgeen wil zeggen dat leerlin-
gen die langer in het Nederlands onderwijs verblijven niet meer of niet minder 
binnen- of buitenschools OETC volgen dan leerlingen die korter aan het Neder-
landse onderwijs deelnemen. Een eventueel effect van OETC-deelname op de 
relatie gevolgd Nederlands onderwijs en taalbeheersing is daarmee geneutraliseerd. 
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Ook op de overige achtergrondkenmerken zijn de leerlingen vergeleken naar 
verblijfsduur in het Nederlandse onderwijs. De algemene trend die hieruit naar 
voren komt, is dat met een langere verblijfsduur de scores in het reguliere on-
derwijs stijgen en de scores voor de eigen taal en cultuur dalen. Op andere 
kenmerken bestaan nagenoeg geen verschillen. 
Uit tabel 6.8 blijkt verder dat het percentage allochtonen m de klas 8 procent 
van de variantie in de taaltoetsscores verklaart. Marokkaanse leerlingen in klassen 
met relatief veel allochtonen halen aanzienlijk hogere toetsscores dan leerlingen 
in klassen met een gering aantal allochtonen. Vanwege het meer specifieke karak-
ter is het interessanter na te gaan wat het effect is van het percentage Marok-
kaanse leerlingen in de klas. Verrassend genoeg blijkt deze variabele slechts met 
één effectmaat (licht) samen te hangen. Voor de kennis van de Marokkaanse taal 
en cultuur maakt het kennelijk niet uit of er veel of weinig Marokkaanse leef-
tijdsgenoten in de klas zitten waarmee de leerling contact kan hebben. Dit lijkt 
derhalve geen ondersteuning van de zogenaamde contacthypothese. Deze stelt dat 
de vaardigheid in een bepaalde taal positief wordt beïnvloed door de frequentie 
van contacten in die taal. Meer contacten leiden dus tot een hoger beheersingsni-
veau. Mogelijk heeft de afwezigheid van een dergelijk effect te maken met het 
feit dat niet alle Marokkanen Arabisch als eerste taal hebben. In feite zou er dus 
nog een onderscheid moeten worden gemaakt tussen de proportie Arabisch-spre-
kende en de proportie Berber-sprekende leerlingen in de klas. Gezien het lage 
absolute aantal Marokkaanse leerlingen per klas in het onderhavige onderzoek is 
van deze verdere opsplitsing afgezien. De sociale samenstelling van de klas is 
verantwoordelijk voor 8 procent van de variantie in de taaltoetsscores. Marok-
kaanse leerlingen in klassen met leerlingen uit gemiddeld genomen een hoog 
sociaal milieu halen beduidend lagere scores dan leerlingen uit klassen met een 
lage sociaal-milieuscore. Hetzelfde geldt voor het prestatieniveau van de klas. 
Naarmate het gemiddelde prestatieniveau van de klassen waarin de Marokkaanse 
leerlingen zitten stijgt, dalen de scores op de toets Arabische taal. De klasken-
merken 'sociale samenstelling' en 'prestatieniveau' kunnen overigens grotendeels 
herleid worden tot de etnische samenstelling. In dit opzicht bieden de eerste twee 
kenmerken dus nauwelijks extra informatie meer na het laatstgenoemde, een 
gegeven waar ik later op terug kom. 
6.63. Relevante achtergrondkenmerken 
In de tabellen 6.6 - 6.9 zijn de lineaire en nominaal-metrische samenhangen 
gepresenteerd tussen de effectmaten eigen taal en cultuur en achtergrondkenmer-
ken. Daarnaast zijn de tendensen in de scores besproken. In tabel 6.10 wordt voor 
zowel de Turkse als de Marokkaanse taal en cultuur de nominaal-metrische samen-
hang uitgedrukt in het totale percentage variantie in de effectmaten dat door de 
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achtergrondkenmerken kan worden verklaard (E2). Alleen wanneer de samenhang 
groter is dan .15 zijn de bijbehorende waarden opgenomen. 
Tabel 6.10. - Kennis van de eigen taal en cultuur en relevante achtergrondken-
merken (eta >.15). Door achtergrondkenmerken verklaarde percentages variantie 
Trk. 
beheersing Ned. taal ouders 
ondersteunend thuisklimaat 
deelname binnenschools Obl 'C 
% Turkse Un. in de klas 
sociale samenstelling klas 
prestatieniveau klas 
Mar. 
sociaal milieu 
eerste taal (Arab. vs. Berb.) 
ondersteunend thuisklimaat 
geslacht 
omgangstaal (Nederlands) 
deelname buitenschools OETC 
Ned. onderwijservaring 
deelname binnenschools OETC 
etnische samenstelling klas 
% Mar. lln. in de klas 
sociale samenstelling klas 
prestatieniveau klas 
taal-
toets 
3.6 
2.3 
7.4 
3.2 
-
-
taalt. 
(>0) 
2.5 
-
-
-
3.0 
4.2 
3.2 
6.0 
-
-
-
-
cult.-
toets 
5.3 
-
13.4 
2.4 
-
6.6 
taal-
toets 
6.0 
2.6 
7.0 
8.6 
4.7 
16.2 
-
7.6 
3.6 
7.7 
8.9 
11.-
oord. 
3.1 
-
-
-
-
3.6 
cult.-
toets 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
3.3 
Ikr.-
oord. 
9.2 
4.0 
2.6 
3.6 
7.2 
11.-
oord. 
12.2 
-
-
10.6 
2.7 
4.4 
2.4 
-
. 
-
-
Ikr.-
oord. 
6.0 
3.8 
-
5.2 
-
-
7.0 
-
-
4.1 
-
In de achtergrondkenmerken kunnen enkele groepen worden onderscheiden: gezins-
kenmerken, leerlingkenmerken en onderwijskenmerken. Voor de verklaring van 
verschillen in de Turkse effectmaten blijken twee variabelen uit de groep gezins-
kenmerken relevant: de beheersing van het Nederlands door de ouders en het 
onderwijsondersteunend thuisklimaat. Met betrekking tot de beheersing van het 
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Nederlands komt uit de analyses naar voren dat het verband niet rechtlijnig is: 
het is dus niet zo dat naarmate de ouders beter de Nederlandse taal beheersen, 
de kinderen tegelijkertijd slechter scoren op de Turkse taal- en cultuurtoets. Ten 
aanzien van de onderwijsondersteuning thuis bestaat wel een sterk rechtlijnig, 
positief verband. 
Deelname aan binnenschools OETC blijkt van belang als het gaat om de verkla-
ring van verschillen in toetsscores. Bij gemiddeld 2.5 uur binnenschools OETC per 
week worden de beste resultaten behaald. Deelname aan buitenschools OETC 
tenslotte blijkt geen verklaring te kunnen geven voor verschillen in scores op de 
effectmaten. 
Relevant zijn ook enkele klaskenmerken. Dat meerdere van deze variabelen 
tegelijkertijd van belang zijn, is niet zo verwonderlijk. Uit de literatuur is immers 
bekend dat er een verband bestaat tussen etnische samenstelling, sociale samen-
stelling en prestatieniveau van de klas (het OVB is bijvoorbeeld op deze gedachte 
gestoeld). Dit wordt in het onderhavige onderzoek bevestigd. De Pearson-correlatie 
tussen percentage Turkse leerlingen in de klas en sociale samenstelling is -.56; 
tussen percentage Turkse leerlingen en prestatieniveau bedraagt r -.39 en tussen 
sociale samenstelling en prestatieniveau .58. Uit covariantie-analyse blijkt dat, 
nadat het percentage Turkse leerlingen constant is gehouden, het effect van het 
prestatieniveau van de klas op de cultuurtoetsscores blijft bestaan. Dat is even-
eens het geval ten aanzien van het leerkrachtoordeel, alhoewel in die analyses het 
effect van de sociale samenstelling verdwijnt. Het effect van het percentage 
Turkse leerlingen in de klas wijst er daarmee op dat contactmogelijkheden op zich 
bevorderlijk kunnen zijn voor de kennis van de eigen taal en cultuur. Daarnaast 
gaat er ook een eigenstandig effect uit van het gemiddelde prestatieniveau van de 
klas in de reguliere vakken. 
Bij de Marokkaanse leerlingen is er slechts een enkele variabele die verschillen in 
de cultuurtoetsscores kan verklaren. Anders dan bij de Turkse leerlingen is het 
voor de kennis van het Arabisch zeer relevant welke taal de leerling thuis met 
de ouders (de eerste taal) en met broers en zussen (de omgangstaal) spreekt. 
Berbertalige leerlingen beheersen het Arabisch in aanzienlijk mindere mate dan 
leerlingen met een Marokkaans-Arabische achtergrond. Ook leerlingen die met 
broers en zussen meestal Nederlands spreken beheersen het Arabisch in beduidend 
mindere mate. Dat de eerste taal voor Marokkaanse kinderen wèl en voor Turkse 
kinderen níet van belang is, is eigenlijk niet zo verwonderlijk. Het percentage 
Turkse kinderen dat in eigen land een van de officiële landstaal afwijkende eerste 
taal spreekt, is relatief gering; bovendien hebben deze talen een andere status dan 
in Marokko: het betreft onderdrukte minderheidstalen. In Marokko is het percen-
tage kinderen met een van de officiële landstaal afwijkende eerste taal (bv. het 
Berber) daarentegen zeer substantieel. 
Anders dan bij de Turkse leerlingen spelen bij de Marokkaanse leerlingen ook 
meer leerlingkenmerken een belangrijke rol. Jongens halen hogere toetsscores dan 
meisjes en leerlingen die langer dan 3 jaar Nederlands onderwijs hebben gevolgd 
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halen lagere scores dan leerlingen die korter dan 3 jaar in het Nederlands onder-
wijs verblijven. Dat laatste suggereert dat er met de toename van de verblijfsduur 
sprake is van stagnatie in de 'eerste'-taalverwerving of zelfs van taalverlies. Zoals 
eerder geconstateerd speelt de verblijfsduur ten aanzien van de kennis van eigen 
taal en cultuur voor de Turkse leerlingen daarentegen geen rol. Waarschijnlijk is 
de specifieke taalsituatie in Marokko en het schrift dat totaal afwijkt van het 
Nederlandse debet aan het verschil tussen beide groepen. 
Evenals bij de Turkse leerlingen speelt ook hier deelname aan het binnen-
schools OETC een rol. Daarnaast - en dat is weer afwijkend van de Turkse leer-
lingen - blijkt ook deelname aan het buitenschools OETC samen te hangen met de 
scores op de effectmaten. 
Zowel bij de Turkse als bij de Marokkaanse leerlingen zijn klaskenmerken van 
belang. Wanneer bij de Marokkaanse leerlingen echter de etnische samenstelling 
van de klas in een covariantie-analyse constant wordt gehouden, blijken - anders 
dan bij de Turkse groep - de sociale samenstelling en het prestatieniveau van de 
klas in de reguliere vakken niet meer significant. Met andere woorden: de effec-
ten van de sociale samenstelling en het prestatieniveau op de taal- en cultuur-
prestaties kunnen volledig worden herleid tot de etnische samenstelling. 
6.7. Samenvatting 
De toetsen Turkse en Spaanse taal en cultuur zijn redelijk tot goed gemaakt. De 
toets Marokkaanse cultuur daarentegen is slecht gemaakt en de toets Arabische 
taal nog weer slechter. Niet alleen heeft slechts 58 procent van de Marokkaanse 
leerlingen überhaupt iets van de taaltoets kunnen maken, daarenboven blijkt dat 
deze leerlingen gemiddeld niet meer dan 33 procent van de toetsopgaven goed 
hebben. De taaltoetsen evalueren de schriftelijke taalvaardigheid van de leerlingen. 
Via het oordeel van de leerlingen zelf en via het oordeel van de OETC-leerkrach-
ten is daarnaast vastgesteld wat hun indruk is van zowel de mondelinge als de 
schriftelijke taalvaardigheid. Deze oordelen lopen op groepsniveau in hoge mate 
parallel aan de toetsscores, zij het dat de Marokkaanse leerlingen positiever over 
hun taalbeheersing denken dan hun toetsscores rechtvaardigen. 
Deelname aan binnenschools OETC hangt bij Turkse leerlingen op een positieve 
wijze samen met de taal- en cultuurprestaties. Dit betekent dat naarmate zij meer 
binnenschools OETC volgen, zij ook hogere scores halen. Bij meer dan gemiddeld 
2.5 uur OETC per week lijkt er echter sprake van een omslagpunt, dan dalen de 
scores namelijk weer. Tussen deelname aan Turks buitenschools OETC en scores 
op de effectmaten bestaan geen significante verbanden. Het scorepatroon op de 
taal- en cultuureffectmaten van Marokkaanse leerlingen gerelateerd aan deelname 
aan binnenschools OETC is aanzienlijk diffuser dan dat van de Turkse leerlingen, 
hetgeen de interpretatie ervan bemoeilijkt. De samenhangen met deelname aan 
buitenschools OETC daarentegen zijn eenduidig: op alle effectmaten halen Marok-
kaanse leerlingen die buitenschools OETC volgen, hogere scores dan Marokkaanse 
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leerlingen die het niet volgen. Bij de groep Spaanse leerlingen ontbreekt voor 
zowel het binnen- als het buitenschools OETC een duidelijke trend. Uit analyses 
blijkt overigens dat er niet sprake is van selectie, waardoor dus leerlingen die 
veel of weinig binnenschools of leerlingen die wel of geen buitenschools OETC 
volgen zouden kunnen verschillen op relevante achtergrondkenmerken. 
Uit de scores op de effectmaten eigen taal en cultuur blijkt dat er grote verschil-
len bestaan tussen de onderzochte allochtone groepen. Ook de samenhang tussen 
de scores en OETC-deelname ligt voor elk van de groepen anders. Wanneer wordt 
gekeken naar het verband tussen de effectmaten en andere mogelijk relevante 
achtergrondkenmerken, komt naar voren dat ook ten aanzien daarvan de groepen 
zich van elkaar onderscheiden. Voor de Marokkaanse groep geldt bijvoorbeeld dat 
de taal die de leerlingen met hun ouders en met hun broers en zussen spreken 
een essentiële rol speelt. Marokkaanse leerlingen met een Berbertalige achtergrond 
halen aanzienlijk lagere scores dan leerlingen met een Marokkaans-Arabischtalige 
achtergrond. Voor de Turkse leerlingen spelen dergelijke verschillen in taalachter-
grond geen rol in de verklaring van variatie in de scores. Teneinde te bepalen of 
er bij Marokkaanse leerlingen sprake is van differentiële groepssamenstelling, zijn 
Marokkaans-Arabischtalige leerlingen op een serie achtergrondkenmerken vergele-
ken met Berbertalige leerlingen. Ook hier komen geen verschillen lussen beide 
groepen naar voren. Verondersteld wordt derhalve dat de verschillen in taalvaar-
digheidsscorcs kunnen worden toegeschreven aan het feit dat het Arabisch voor 
Berberofonen in wezen een vreemde taal is. Van belang is het eveneens dat er 
geen verschillen bestaan tussen Turkse leerlingen die langer of korter in het 
Nederlandse onderwijs verblijven, terwijl Marokkaanse leerlingen die langer dan 3 
jaar in het Nederlands onderwijs verblijven wel aanzienlijk lagere scores halen. In 
deze constatering ligt de suggestie besloten dat er met het verloop van hun 
aanwezigheid in Nederland bij Turkse leerlingen geen en bij Marokkaanse leerlin-
gen wel sprake is van stagnatie in de 'eerste'-taalverwerving of mogelijk zelfs 
taalverlies. Geopperd wordt dat deze stagnatie het gevolg is van de complexe 
taalsituatie voor Marokkanen en van het afwijkende schrift. Wanneer er in de 
Nederlandse situatie niet zeer veel en continu aandacht wordt besteed aan de 
verwerving van de eigen taal, is de kans waarschijnlijk groot dat er weinig be-
klijft van de opgedane kennis of dat er überhaupt nauwelijks enig niveau wordt 
bereikt. Tussen Turkse en Marokkaanse leerlingen bestaan tenslotte ook verschil-
len ten aanzien van de samenhang tussen de prestaties en klaskenmcrken. 
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Hoofdstuk 7 
POSITIE m HET REGULIERE ONDERWDS 
In dit hoofdstuk beschrijf ik allereerst de positie - uitgedrukt in toetsprestaties 
in het basisonderwijs en doorstroming naar het voortgezet onderwijs - van de 
onderscheiden categorieën van leerlingen in het reguliere onderwijs . Van de in 
hoofdstuk 4 beschreven achtergrondkenmerken wordt vervolgens nagegaan welke 
samenhangen er bestaan met de prestaties en doorstroomgegevens. Speciale aan-
dacht krijgt daarbij eerst (in § 7.2) de relatie positie in het reguliere onderwijs 
en OETC-deelname en kennis van de eigen taal. Het hoofdstuk wordt afgesloten 
met een integraal verklaringsmodel. 
7.1. Positie in het onderwijs en etnische herkomst, sociaal milieu en geslacht 
In deze paragraaf worden gegevens betreffende prestaties en doorstroming gepre-
senteerd. Dat gebeurt voor herkomst, milieu en geslacht afzonderlijk. Tevens 
wordt nagegaan welk kenmerk het meeste bijdraagt in de verklaring van verschil-
len in positie. 
7.1.1. Toetsprestaties Nederlandse taal en rekenen 
In tabel 7.1 worden de scores op de toetsen Nederlandse taal en rekenen gepre-
senteerd. De ruwe scores zijn omgezet in het percentage goed beantwoorde items. 
Tabel 7.1. - Toetsscores Nederlandse laai en rekenen naar etnische herkomst 
(gemiddelden) 
Ned. Trk. Mar. Sp. S/A. Mol. Chn. Z-E. E 2 
.23 
.12 
taal 
rekenen 
gem 
sd 
gem 
sd 
86 
13 
80 
18 
68 
20 
66 
23 
65 
21 
62 
22 
80 
14 
78 
15 
76 
16 
73 
16 
90 
9 
80 
20 
72 
16 
83 
12 
74 
24 
71 
19 
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Uit het overzicht komen enkele interessante, maar overigens niet in alle opzichten 
geheel nieuwe bevindingen naar voren. Zo blijkt bijvoorbeeld dat het niet de 
Nederlandse leerlingen zijn die de hoogste scores halen. Op de taaltoets presteren 
de Molukse leerlingen beter dan de Nederlandse en op de rekentoets halen de 
Chinese leerlingen hogere scores dan de Nederlandse, terwijl de Molukse leerlingen 
even hoge scores halen. Op beide toetsen halen de Marokkaanse en Turkse leer­
lingen de laagste scores. Voor de taaltoets houdt dit in dat zij ongeveer 20 pro­
cent minder items goed hebben dan de Nederlandse leerlingen en voor de reken­
toets circa 15 procent minder goed. Opvallend is ook de relatief hoge positie van 
de Spaanse en de relatief lage van de Surinaamse en Antilliaanse leerlingen. 
Gezien de achtergronden van beide laatstgenoemde groepen zou verwacht kunnen 
worden dat met name de scores op de toets Nederlandse taal hoger liggen. De 
lage scores bevestigen die verwachtingen echter niet. Daarvoor kunnen de volgen­
de oorzaken worden aangevoerd. Op de eerste plaats is het niveau van het onder­
wijs in Suriname en op de Antillen misschien lager dan wel verondersteld. Op de 
tweede plaats verschilt het Nederlands hier en daar mogelijk sterk, waardoor er 
slechts sprake is van een schijnvoorsprong. Op de derde plaats is voor een deel 
van de Antillianen het Nederlands een vreemde taal. De verschillen tussen de 
etnische groepen op de taaltoets zijn groter dan die op de rekentoets. Achterstan­
den gedefinieerd in termen van verschillen in toetsresultaten betreffen dus vooral 
taalachterstanden. Wat de opvallend hoge scores van de Chinese leerlingen op de 
rekentoets betreft, bestaan er meer aanwijzingen dat Oostaziaten (т.п. Chinezen, 
Japanners en Vietnamezen) in het algemeen tot hogere prestaties komen dan 
andere groepen (vgl. Doesborgh e.a., 1988; Van Langen & Jungbluth, 1990; Uiter-
wijk, 1990). Waar deze hogere prestaties nu precies aan moeten worden toege­
schreven is vooralsnog onduidelijk . 
De toetsprestaties per etnische groep zijn tevens bekeken voor jongens en meisjes 
afzonderlijk. Vanwege de resultaten van deze analyses is afgezien van opname in 
tabelvorm. Wel volgen enkele conclusies. 
Met betrekking tot de taaiscores bestaat er een tendens dat meisjes iels beter 
zijn dan jongens. Het gaat echter steeds maar om enkele procenten verschil en 
deze verschillen zijn dan ook voor geen van de etnische groepen significant. Voor 
de rekenscores geldt in het algemeen dat de jongens wat beter zijn dan de meis­
jes. Voor de drie grootste etnische groepen gaat het om circa 5 procent verschil. 
Deze verschillen zijn wel steeds significant, maar de proporties verklaarde varian-
tie bedragen niet meer dan 2 procent. Samenvattend kan dus worden gesteld dat 
het geslacht van de leerling als direct verklarende variabele voor de toetspresta­
ties Nederlandse taal en rekenen niet relevant is. 
Het sociaal milieu vormt in onderzoek tot nu toe een van de belangrijkste verkla­
rende factoren voor verschillen in onderwijspositie. In tabel 7.2 vindt een uitsplit­
sing plaats van de scores taal en rekenen naar de onderscheiden sociaal-milieuca­
tegorieën. 
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Tabel 7.2. - Toetsscores Nederlandse taal en rekenen naar sociaal milieu (gemid-
delden) 
taal 
rekenen 
zeer laag 
laag 
64 72 
60 69 
mid-
den 
83 
78 
hoog 
88 
84 
zeer 
hoog 
92 
87 
E 2 
.25 
.16 
Uit de tabel blijkt dat met het stijgen van de sociaal-milieucategorie tevens de 
scores op de toetsen toenemen. Voor zowel taal als voor rekenen bestaat dan ook 
een rechtlijnig verband met sociaal milieu. Het verschil tussen het laagste en het 
hoogste milieu bedraagt voor beide toetsen bijna 30 procent minder goed gemaakte 
items. Evenals dat bij de etnische herkomst het geval is, treedt ook bij het 
sociaal milieu het grootste verschil tussen de onderscheiden categorieën op bij de 
taaltoets. De correlatiecoëfficiëntcn tussen de taal- en rekenscores en sociaal 
milieu (waarbij gebruik is gemaakt van de oorspronkelijke, niet-gecategoriseerde 
variabele) bedragen overigens .50 en .40. 
Vanwege het verband tussen etnische herkomst en sociaal milieu (vgl. § 5.1.2) is 
er alle aanleiding beide factoren in hun onderlinge samenhang te bestuderen. 
Daartoe is de factor etnische herkomst gedichotomiseerd tot twee categorieën, 
namelijk 'autochtonen' en 'allochtonen'. In tabel 7.3 staan de scores. 
Tabel 7.3. - Toetsscores Nederlandse taal en rekenen naar sociaal milieu en etni-
sche herkomst (autochtonen vs. allochtonen; gemiddelden)^ 
taal 
rekenen 
autochtonen 
allochtonen 
autochtonen 
allochtonen 
zeer 
laag 
53* 
64 
54* 
61 
laag 
78 
70 
71 
68 
mid-
den 
84 
78 
78 
76 
hoog 
89 
80 
85 
79 
zeer 
hoog 
93 
89* 
87 
91* 
E 2 
.11 
.06 
.08 
.06 
*N <10 
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Na de uitsplitsing naar autochtonen en allochtonen blijkt dat de verschillen (uit-
gedrukt in het percentage verklaarde variantie) tussen de milieucategorieën binnen 
de groep autochtonen en de groep allochtonen afzonderlijk beduidend kleiner zijn 
dan binnen de totale groep. Daarnaast zijn de verschillen tussen de milieucatego-
rieën binnen de groep allochtonen weer veel kleiner dan binnen de groep autoch-
tonen. En dit laatste geldt vooral voor de taaiscores. De correlatiecoëfficiënten 
gebaseerd op de oorspronkelijke milieuvariabele zijn overigens nagenoeg gelijk aan 
de eta's. Bij de groep autochtonen bedragen ze voor taal en rekenen achtereen-
volgens .33 en .28 en bij de groep allochtonen .24 en .26. 
Sedert enkele jaren is er een uitvoerige discussie gaande over het relatieve ge-
wicht van het sociaal milieu en de etnische herkomst als verklarende factoren 
voor verschillen in onderwijspositie (De Jong, 1987; Kerkhoff, 1988; Jungbluth 
e.a., 1989; Tesser e.a.. 1989a; Van Langen & Jungbluth, 1990; en ook, in breder 
perspectief: Tesser, 1989). De huidige stand van zaken komt er - kort samenge-
vat - op neer dat, hoewel de specifieke problemen die samengaan met een alloch-
tone herkomst worden erkend, het er toch op lijkt dat onderwijsachterstanden 
primair kunnen worden herleid tot verschillen in sociaal milieu. In die optiek 
versterkt het toebehoren tot een allochtone groep het negatieve effect van het 
afkomstig zijn uit een laag sociaal milieu. 
Uit tabel 7.3 komt naar voren dat er binnen elk van de milicucategorieën 
verschillen bestaan tussen autochtone en allochtone leerlingen. Teneinde te toetsen 
of deze verschillen significant dan wel relevant zijn, heb ik variantie-analyses 
uitgevoerd met etnische herkomst en sociaal milieu als factoren en de taal- res-
pectievelijk rekenscores als criteriumvariabelen. Op de eerste plaats blijkt dat er 
voor zowel taal als voor rekenen geen significante interactie-effecten bestaan 
lussen de factoren. Dit betekent dus dat het effect van etnische herkomst in alle 
categorieën van sociaal milieu op toeval na hetzelfde is. De analyses wijzen verder 
uit dat er significante hoofdeffecten zijn van milieu op taal en rekenen met 
respectievelijk 25.1 en 15.9 procent verklaarde variantie. Als echter voor milieu is 
gecontroleerd, wordt door etnische herkomst nog slechts 1.2 respectievelijk .1 
procent van de variantie in de taal- en rekenscores verklaard (p = .000 en .053). 
Ondanks de p-waarde bij taal kan de bijdrage van etniciteit daarmee als niet 
relevant worden beschouwd. Voor de taaltoetsscores geldt dat het voor etniciteit 
gecorrigeerde effect van milieu (beta) .38 bedraagt en het voor milieu gecorrigeer-
de effect van etniciteit slechts .17. Voor rekenen zijn de beta's respectievelijk .36 
en .06, waarbij dient te worden opgemerkt dat het effect van etniciteit niet 
significant is. Door beide factoren samen wordt 26 procent van de variantie in de 
taaiscores en 16 procent in de rekenscores verklaard4. Vergelijkbare trends vinden 
De Jong (1987) en Kerkhoff (1988) bij lokale steekproeven5. 
Met deze bevindingen is voor een deel antwoord gegeven op de tweede onder-
zoeksvraag. Ondanks de wat lagere toetsscores van allochtone leerlingen ten 
opzichte van autochtone leerlingen zijn de verschillen tussen beide groepen binnen 
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eenzelfde milieucategorie niet significant. Dit wil dus zeggen dat, nadat is gecon-
troleerd voor sociaal milieu, er geen verschillen tussen autochtone en allochtone 
leerlingen bestaan voor wat betreft hun taal- en rekentoetsprestaties. Anders 
geformuleerd: allochtone leerlingen halen dezelfde taal- en rekenscores als autoch-
tone leerlingen met eenzelfde milieu-achtergrond. 
7.1-2. Doorstroming naar het voortgezet onderwijs 
Rond Kerstmis (dus nadat de leerlingen circa 4 maanden in groep 8 zaten) is aan 
de grocpsleerkrachten gevraagd voor welk type voortgezet onderwijs zij hun 
leerlingen het meest geschikt achtten. Ongeveer een jaar later is de vraag gesteld 
naar welk type voortgezet onderwijs de leerlingen feitelijk zijn doorgestroomd. 
Jammer genoeg (achteraf gezien) zijn niet op beide meetmomenten exact dezelfde 
antwoordcategorieën gehanteerd (vgl. § 4.3.1.4), waardoor rechtstreekse vergelij-
king nu minder eenvoudig is. 
Uiteraard bestaat er een sterke samenhang tussen beide variabelen6. Voor de 
totale onderzoekspopulatie bedraagt Pearsons г .81, hetgeen nagenoeg overeenkomt 
met de correlaties die Tesser (1986) en De Jong (1987) rapporteren (.83 resp. 
.80) . Tussen de etnische groepen bestaan er echter verschillen: voor de groep 
autochtone leerlingen bereikt r een waarde van .82, terwijl die voor allochtone 
leerlingen .71 is. Omdat het in de schoolloopbanen uiteindelijk toch om de feite­
lijke doorstroming gaat, zal ik me hierna vooral daar op richten. In tabel 7.4 
volgt een overzicht van de types voortgezet onderwijs waar de leerlingen uitein­
delijk zijn terecht gekomen. Voor de volledigheid worden de gegevens vermeld van 
alle etnische groepen afzonderlijk. Er dient daarbij te worden bedacht dat het 
gezien het relatief grote aantal categorieën binnen de variabele 'doorstroming' 
binnen de kleinere allochtone groepen (Sp. - Z-E.) om slechts geringe absolute 
aantallen gaat. Mede om die reden is de oorspronkelijke variabele teruggebracht 
tot drie categorieën. De bijbehorende scores worden in het onderste deel van de 
tabel weergegeven. In de eerste kolom staan de percentages voor de groep autoch-
tonen (Nederlanders), in de tweede die van de totale groep allochtonen en daarna 
volgt een uitsplitsing naar allochtone groep. De genoemde gemiddelden hebben 
betrekking op het gemiddelde van de negen, respectievelijk drie doorstroomni-
veaus. In het eerste geval heeft ibo dus de score '1 ' en vwo de score '9' gekre-
gen; in het tweede ibo-lbo/mavo de score '1 ' en havo-vwo de score '3'. 
Uit tabel 7.4. komt duidelijk de forse ongelijkheid in doorstroming tussen grote 
groepen allochtonen en autochtonen naar voren. Wanneer de autochtonen met de 
totale groep allochtonen worden vergeleken, blijkt dat de percentages in de 
middencategorie (mavo-mavo/havo) gelijk zijn, maar dat er vooral grote verschil-
len bestaan in doorstroming naar de hogere en lagere niveaus. Terwijl een kwart 
van de Nederlandse leerlingen naar het havo en vwo gaat, is dat voor de alloch-
tonen niet meer dan 8 procent. Voor de Marokkanen is dat percentage nog lager, 
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Tabel 7.4. - Feitelijke doorstroming naar het voortgezet onderwijs, naar etnische 
herkomst. In percentages en gemiddelden van de oorspronkelijke en van de geher-
codeerde variabele (range 1-9, resp. 1-3)° 
aut. all. Trk. Mar. Sp. S/A. Mol. Ch. Z-E. 
ibo 
ibo/lbo 
lbo 
lbo/mavo 
mavo 
mavo/havo 
havo 
havo/vwo 
vwo 
2 
1 
27 
6 
22 
15 
5 
19 
2 
8 
5 
34 
7 
26 
12 
3 
5 
0 
7 
7 
37 
5 
25 
11 
3 
4 
1 
9 
5 
34 
12 
22 
12 
3 
3 
-
5 
5 
28 
5 
33 
18 
3 
3 
-
8 
-
31 
8 
36 
8 
3 
8 
-
-
-
13 
-
40 
27 
13 
-
7 
-
-
15 
8 
54 
15 
-
8 
-
8 
8 
8 
8 
8 
33 
-
25 
-
gem 5.2 4.1 4.0 3.9 4.3 4.4 5.5 5.0 5.3 E z = .07 
ibo-lbo/mavo 36 54 57 61 44 46 13 23 33 
mavo-mavo/havo 38 38 35 34 51 44 67 69 42 
havo-vwo 26 8 8 6 5 10 20 8 25 
gem 
N 
1.9 
1470 
1.5 
677 
1.5 
326 
1.5 
215 
1.6 
39 
1.6 
39 
2.1 
15 
1.8 
13 
1.9 
12 
E 2 = .06 
namelijk slechts 6 procent. Allochtone leerlingen blijken vooral te zijn vertegen-
woordigd in het beroepsonderwijs. Toch betekent de constatering dat grote groe-
pen allochtonen veel lager doorstromen dan autochtonen niet meteen dat alle 
allochtonen het slecht doen; de gemiddelden van de afzonderlijke groepen bewijzen 
dat er - gelukkig - uitzonderingen zijn. Zo is de doorstroompositie van Molukkers 
en Zuideuropeanen zelfs beter dan die van Nederlanders. Wel wordt weer duidelijk 
dat Marokkanen en Turken de laagste positie innemen. Overigens wil de concen-
tratie van allochtonen in het beroepsonderwijs niet zeggen dat als rechtstreeks 
gevolg daarvan het werkelooshcidsrisico van deze groep groter is of dat andere 
groepen die sterker in de hogere niveaus zijn vertegenwoordigd meer kansen 
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hebben. De arbeidsmarktperspectieven van mannelijke Ibo-gediplomeerden zijn vaak 
gunstiger dan van personen met alleen een mavo-opleiding (Roelandt & Veenman, 
1988; WRR, 1989). Hetgeen echter niet inhoudt dat allochtonen dan ook met 
evenveel gemak een baan vinden als autochtonen; in dat proces spelen namelijk 
andere factoren eveneens een rol, bijvoorbeeld discriminatie (Speller & Willems, 
1990). 
De doorstroomgegevens zijn ook berekend voor de onderscheiden sociaal-milieuca-
tegorieën. In tabel 7.5 staan de gemiddelden van de oorspronkelijke negen door-
stroomniveaus en de percentages van de tot drie niveaus gereduceerde variabele. 
Tabel 7.5. - Feitelijke doorstroming naar het voortgezet onderwijs, naar sociaal 
milieu. In gemiddelden van de oorspronkelijke variabele en in percentages van de 
gehercodeerde variabele (range 1-9, resp. 1-3) 
zeer laag mid- hoog zeer 
laag den hoog 
gem 3.5 4.1 4.7 5.7 6.7 E 2 = .21 
ibo-lbo/mavo 70 56 45 22 6 r = .42 
mavo-mavo/havo 26 36 38 44 39 ρ = .000 
havo/vwo 4 8 17 34 55 
Uit vergelijking van de gemiddelden blijkt dat er een sterk, rechtlijnig verband 
bestaat tussen doorstroomniveau en sociaal milieu. De correlatie tussen door-
stroomniveau en de sociaal-milieuvariabcle, waarbij de oorspronkelijke waarden 
zijn gehanteerd, wijkt nauwelijks af van de in de label gepresenteerde: deze is 
namelijk .46. Naarmate het milieu stijgt gaan de leerlingen naar hogere types 
voortgezet onderwijs, waarbij de verschillen tussen het zeer lage en het zeer hoge 
milieu wel erg groot zijn. Zo gaat bijvoorbeeld 70 procent van de leerlingen uit 
de laagste milieucategorie naar het ibo of lbo en slechts 4 procent naar hel havo 
of vwo. Voor de hoogste milieucategoric liggen de verhoudingen opmerkelijk 
gunstiger: van deze groep gaat slechts 6 procent naar het ibo of lbo en maar 
liefst 55 procent naar het havo of vwo. 
In tabel 7.6 worden de doorstroomgegevens gepresenteerd met een uitsplitsing 
naar geslacht. 
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Tabel 7.6. - Feitelijke doorstroming naar het voortgezet onderwijs, naar geslacht. 
In gemiddelden van de oorspronkelijke variabele en in percentages van de geher-
codeerde variabele (range 1-9, resp. 1-3) 
jongens meisjes 
gem 4.9 4.8 E 2 = .00 
ibo-lbo/mavo 43 41 r = -.02 
mavo-mavo/havo 35 40 ρ = .214 
havo/vwo 22 18 
Hoewel er een lichte tendens bestaat dat meisjes wat meer naar het midden- en 
wat minder naar het hoge en lage niveau doorstromen dan jongens, komt tevens 
uit de tabel naar voren dat de verschillen tussen beide groepen niet significant 
zijn. Dit geldt overigens niet alleen voor de totale groep leerlingen, maar tevens 
voor elk van de etnische groepen afzonderlijk. Gezien het eerder geconstateerde 
feit dat er wat toetsprestaties betreft geen verschillen bestaan tussen jongens en 
meisjes, komen deze bevindingen geenszins onverwacht. 
In tabel 7.3 ben ik nagegaan of allochtone leerlingen dezelfde toctsprestaties 
halen als autochtone leerlingen met een vergelijkbare sociaal-economische achter­
grond. In tabel 7.7 wordt deze werkwijze herhaald, maar nu voor de doorstroom­
gegevens. 
Tabel 7.7. - Feitelijke doorstroming naar het voortgezet onderwijs, naar sociaal 
milieu en etnische herkomst (gemiddelden)" 
autochtonen 
allochtonen 
zeer 
laag 
2.3* 
3.6 
laag 
3.9 
4.2 
mid­
den 
4.7 
4.9 
hoog 
5.7 
5.8 
zeer 
hoog 
6.8 
6.2* 
E 2 
.19 
.09 
* N <10 
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Voor zowel autochtonen als allochtonen bestaat een rechtlijnig verband tussen 
beide variabelen. De correlaties tussen de oorspronkelijke milieuvariabele en 
doorstroming zijn voor autochtone en allochtone leerlingen respectievelijk .46 en 
.31. Voor beide groepen geldt dus dat naarmate zij uit een hoger sociaal milieu 
afkomstig zijn, zij eerder naar hogere vormen van voortgezet onderwijs doorstro-
men. Bij de toetsprestaties is gebleken dat de door sociaal milieu verklaarde 
percentages variantie binnen de groep autochtonen beduidend groter zijn dan 
binnen de groep allochtonen (vgl. tabel 7.3). Datzelfde blijkt ook voor de door-
stroomgegevens op te gaan. Uit variantie-analyses met het gerealiseerde door-
stroomniveau als criteriumvariabele en het sociaal milieu en de etnische herkomst 
als factoren blijkt allereerst dat er geen interactie bestaat lussen beide factoren. 
Dus ook hier geldt dat de werking van de etnische herkomst in alle categorieën 
van sociaal milieu hetzelfde is. Tevens komt naar voren dat onder constanthouding 
van sociaal milieu het effect van etniciteit niet meer relevant is. Door de eerste 
variabele wordt 20.9 procent van de variantie verklaard, door de tweede daarna 
nog slechts .2 procent. De beta's voor milieu en etniciteit bedragen respectievelijk 
.50 en .06. In totaal wordt door beide kenmerken dus ruim 21 procent van de 
variantie verklaard . Feitelijk vormt dit het antwoord op het andere deel van de 
tweede onderzoeksvraag: allochtone leerlingen stromen naar dezelfde niveaus van 
voortgezet onderwijs door als autochtone leerlingen met een vergelijkbare sociaal-
economische achtergrond. Met andere woorden: indien wordt gecontroleerd voor 
sociaal milieu, beslaan er wat doorstroming naar het voortgezet onderwijs betreft 
geen verschillen tussen allochtone en autochtone leerlingen. Toch blijkt na nauw-
keurige vergelijking van de gegevens uit tabel 7.3 en tabel 7.7 dat er iels eigen-
aardigs aan de hand is. Ik kom daar later op terug. 
In enkele vervolganalyses is tevens nagegaan wat de relatieve invloed is van de 
taal- en rekenprestaties en sociaal milieu op de feitelijke doorstroming naar het 
voortgezet onderwijs. Hiervoor is gebruik gemaakt van multiple regressie. De 
analyses zijn separaat uitgevoerd voor autochtonen en voor allochtonen. Voor de 
groep autochtone leerlingen zijn de beta's voor laai, rekenen en sociaal milieu 
respectievelijk .23, .30 en .28 en bedraagt het totaal verklaarde percentage varian-
tie 44.4. Voor de allochtone leerlingen bedragen de beta's voor taal, rekenen en 
milieu .25, .22 en .20 en wordt in totaal 26.2 procent van de variantie verklaard. 
Voor de groep autochtone leerlingen hebben de rekenprestaties relatief gezien het 
zwaarste gewicht. De verschillen zijn echter zeer gering: alle drie de kenmerken 
lijken in ongeveer gelijke mate mee te tellen in de verklaring van het door-
stroomniveau. Voor de allochtone leerlingen zijn de verschillen in beta's wat 
groter; bovendien blijkt dat voor hen de taaiprestaties zwaarder meewegen dan de 
rekenprestaties. Dal de rol van milieu het minst groot is, heeft wellicht te maken 
met het feit dat er binnen de groep allochtonen minder variatie bestaat qua 
milieu. 
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Eerder heb ik er al op gewezen dat bij vergelijking van de gegevens uit tabel 7.3 
en tabel 7.7 iets merkwaardigs naar voren komt. Allochtone leerlingen halen 
binnen vrijwel alle milieucategorieën lagere toetsscores dan autochtone leerlingen. 
Tegelijkertijd echter blijkt dat allochtone leerlingen binnen nagenoeg alle milieu-
niveaus naar hogere vormen van voortgezet onderwijs doorstromen dan hun au-
tochtone medeleerlingen. Er bestaat kennelijk een discrepantie tussen toetspresta-
ties en doorstroomniveau die te maken heeft met etnische herkomst en sociaal 
milieu. Ik ga daar op deze plaats nader op in. 
In tabel 7.8 worden de taal- en rekenscores gerelateerd aan de feitelijke 
doorstroomniveaus, dat wil zeggen dat er wordt nagegaan welke toetsscores de 
leerlingen die nu in de onderscheiden doorstroomniveaus zitten, op de basisschool 
hebben behaald. Deze gegevens worden apart gepresenteerd voor etnische her-
komst, sociaal milieu en geslacht. Naast de afzonderlijke loetsscores voor taal en 
voor rekenen is in de tabel ook nog een kolom toegevoegd met daarin de gecom-
bineerde toetsscores taal en rekenen, waarbij het gaat om het percentage goed 
beantwoorde taal- plus rekenopgaven. Voor de doorstroomcategorieën is de driede-
ling uit de voorgaande tabellen gehanteerd, waarbij hier 'laag' staat voor ibo-
Ibo/mavo, 'midden' voor mavo-mavo/havo en 'hoog' voor havo-vwo. 
Uit tabel 7.8. blijkt dat met het stijgen van het type voortgezet onderwijs binnen 
nagenoeg elk van de categorieën van de drie variabelen ook de toetsscores hoger 
worden. Tevens komt echter naar voren dat binnen elk van de doorstroomniveaus 
de toetsscores van de binnen de drie variabelen onderscheiden categorieën sterk 
verschillen. In de meeste gevallen gaat het daarbij om significante verschillen. De 
cijfers in de tabel maken derhalve duidelijk dat toetsresultaten alléén niet bepa-
lend zijn voor het niveau binnen het voortgezet onderwijs waarnaar wordt doorge-
stroomd. Evident is dat ook kenmerken als etnische herkomst en sociaal milieu 
een rol spelen (voor geslacht is alleen voor de rekenprestaties in het lage door-
stroomniveau eta groter dan .15). Om het effect van herkomst en milieu te illus-
treren het volgende: autochtone leerlingen in het lage doorstroomniveau hebben in 
het basisonderwijs de taaiscore 78. Allochtone leerlingen met dezelfde score zijn 
niet naar het lage, maar één niveau hoger, namelijk naar het midden-doorstroom-
niveau gegaan. Een ander voorbeeld: leerlingen uit de hoogste sociaal-milieucate-
gorie in het lage doorstroomniveau hebben als taaltoetsscore 85. Tegelijkertijd 
zitten leerlingen uit de laagste milieucategorieën met dezelfde toetsscores echter 
in een aanzienlijk hoger schooltype. Voor de achtergrondkenmerken 'etnische 
herkomst' en 'sociaal milieu' gaat deze trend op voor zowel de taal- als voor de 
rekenprestaties, zij het dat de verschillen tussen de categorieën voor taal bedui-
dend groter zijn dan voor rekenen en bovendien dat de verschillen voor taal 
kleiner worden naarmate het doorstroomniveau stijgt. Tevens doet die trend zich 
voor bij de gecombineerde taal- en rekenscores . Voor hel kenmerk 'geslacht' is 
er iets speciaals aan de hand: voor taal gaan de verschillen een andere richting 
op dan voor rekenen. Voor taal bestaat er een zeer lichte tendens dat jongens die 
in hetzelfde doorstroomniveau zitten als meisjes lagere scores hebben gehaald, 
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Tabel 7.8. - Feitelijke doorstroming en taal- en rekenscores naar etnische her-
komst, sociaal milieu en geslacht (gemiddelden) 
toets 
doorstroming laag 
autochtonen 78 
allochtonen 64 
E 2 .16 
taal 
mid. 
88 
78 
.14 
hoog 
95 
86 
.12 
laag 
70 
62 
.04 
rekenen 
mid. hoog 
83 92 
75 86 
.05 .04 
taal 
laag 
74 
63 
.11 
+ rekenen 
mid. hoog 
85 93 
77 85 
.12 .11 
zeer laag 
laag 
midden 
hoog 
zeer hoog 
61 
68 
78 
82 
85 
76 
78 
87 
88 
90 
83 
86 
93 
94 
95 
58 
64 
69 
74 
69 
75 
75 
82 
84 
82 
73 
86 
91 
93 
93 
60 
66 
74 
78 
77 
76 
77 
84 
86 
86 
76 
86 
92 
94 
94 
E2 
jongens 
meisjes 
E2 
.17 
72 
73 
.00 
.14 
83 
86 
.01 
.11 
93 
94 
.00 
.05 
70 
63 
.03 
.05 
82 
79 
.01 
.09 
93 
90 
.02 
.12 
71 
68 
.01 
.11 
83 
82 
.00 
.15 
93 
92 
.00 
terwijl dat voor rekenen net omgekeerd is. Bovendien zijn voor rekenen de ver-
schillen ook groter dan voor taal. Voor de gecombineerde taal- en rekenscores 
lijkt het er op dat de verschillen tegen elkaar zijn weggevallen. Uiteindelijk blijft 
nog slechts één significant verschil over en wel binnen het lage doorstroomniveau, 
maar dit verschil is zo gering dat het als niet relevant kan worden beschouwd. 
Het hierboven beschreven fenomeen is eerder door De Jong (1987) gerappor-
teerd. Hij constateerde dat allochtone leerlingen hetzelfde doorstroomadvies krij-
gen als autochtone leerlingen die veel hogere scores behaalden op een intelligen-
tietest. Op basis van de hier aangetroffen trends kan echter worden gesteld dal 
dit fenomeen, dat ook wel wordt beschouwd als een vorm van positieve discrimi-
natie, niet exclusief geldt voor allochtonen, maar voor achterstandsgroepen in het 
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algemeen. Hier dus tevens voor de lagere sociale milieus. De Jong geeft als moge-
lijke verklaring dat leerkrachten als het ware corrigeren voor de taalhandicap 
van de allochtone leerlingen. Volgens Kerkhoff (1988) krijgen allochtone leerlingen 
het voordeel van de twijfel als het gaat om doorstroomadviezen. Gezien de ver-
schillen in effect tussen taal en rekenen valt hier inderdaad wel iets voor te 
zeggen. Voor het effect dat wordt veroorzaakt door verschillen in sociaal milieu 
zou dan een soortgeüjke verklaring kunnen worden gegeven. LeerUngen uit de 
lagere milieus spreken meestal een taal die verder van de schooltaal en het ABN 
afstaat dan leerlingen uit de hogere milieus. Bovendien bestaat er in algemene zin 
een culturele afstand tussen de lagere en hogere milieus en daarmee tussen de 
lagere milieus en het schoolmilieu (vgl. Tesser, 1989). De leerkrachten corrigeren 
hier in hun definitieve advies voor en dragen er aan bij dat de betreffende leer-
lingen doorstromen naar hogere types voortgezet onderwijs dan alleen op basis 
van hun toetsscores gerechtvaardigd zou zijn. De verschillen tussen jongens en 
meisjes tenslotte kunnen worden verklaard uit de correctie van de leerkrachten 
voor het feit dat zij er van uitgaan dat meisjes beter zijn in taal en jongens 
beter in rekenen. Uiteindelijk compenseren de prestaties van beide vakgebieden 
elkaar in het advies. 
Samenvattend kan dus worden gesteld dat er bij de overgang van basis- naar 
voortgezet onderwijs andere aspecten dan alleen prestaties een rol spelen bij de 
bepaling van het uiteindelijke doorstroomniveau. Of het daarbij nu alleen gaat om 
te hoge advisering van de leerkrachten, waarbij zij een compensatie toepassen 
voor differenties of deficiënties in achtergronden van bepaalde groepen van leer-
lingen, is echter de vraag. De Jong (1987) bijvoorbeeld oppert de gedachte dat 
scholen voor voortgezet onderwijs hun toelatingsnormen aan het verlagen zijn; een 
idee overigens dat moeilijk hard valt te maken. En uit het onderzoek van Luyckx 
(1988a) blijkt dat de rol van de ouders niet onderschat mag worden. Circa 20 
procent van de Turkse en Marokkaanse ouders uit haar onderzoek volgde namelijk 
het schooladvies niet op en zorgde ervoor dat hun kinderen naar hogere types van 
voortgezet onderwijs doorstroomden dan door de leerkrachten geadviseerd12. 
Van wezenlijk belang is het vervolgens welke consequenties een en ander heeft 
voor het verdere verloop van de schoolloopbanen van de betreffende leerlingen. 
De beschikbare gegevens daarover zijn niet eenduidig. De Jong (1987) meldt dat er 
geen aanwijzingen zijn dat allochtonen in de brugperiode veel hinder ondervinden 
van het opvolgen van de 'afwijkende' adviezen. Bovendien blijkt dat zowel autoch-
tone als allochtone leerlingen die naar het lbo zijn doorgestroomd, veel minder 
vooruitgang in woordkennis boeken dan hun medeleerlingen die naar het avo zijn 
gegaan. Frappant is dat dit evenzeer geldt voor leerlingen met dezelfde score op 
een intelligentietest. Met andere woorden: wanneer leerlingen die naar het lbo zijn 
doorgestroomd, worden vergeleken met leerlingen uit dezelfde intelligentieklasse 
die naar hel avo zijn gegaan, blijkt dat voor de avo-Ieerlingen de toename in 
woordkennis ongeveer dubbel zo groot is als voor de lbo-leerlingen. Ook Luykx 
(1988a) komt tol de conclusie dat de meeste leerlingen die een hoger type voort-
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gezet onderwijs zijn gaan volgen dan geadviseerd, het ook gehaald hebben, daarbij 
overigens 'gepushed' door hun ouders en met hulp van hun leerkrachten. Uiterwijk 
(1990) daarentegen is pessimistischer: hij constateert dat op het eind van het 
eerste leerjaar in het voortgezet onderwijs er onder allochtonen aanzienlijk meer 
sprake is van doublures en doorstroming naar schooltypen met een lager prestatie-
niveau. Het mogelijke voordeel van de twijfel dat allochtone leerlingen bij de 
overgang basisonderwijs - voortgezet onderwijs hebben gekregen, wordt daarmee 
weer teniet gegaan. Volgens Uiterwijk kan dit te maken hebben met toch een te 
positieve inschatting van de allochtonen maar ook met de beperkte mogelijkheden 
van het voortgezet onderwijs om het leerproces van deze leerlingen te begeleiden. 
12. Positie in het onderwijs en eigen taal en cultuur 
In paragraaf 7.1.1 is geconcludeerd dat door sociaal milieu en etniciteit samen 26 
respectievelijk 16 procent van de variantie in de toetsprestaties Nederlandse taal 
en de toetsprestaties rekenen wordt verklaard. Deze relatief geringe percentages 
duiden er op dat nog andere factoren een rol spelen in de verklaring van ver-
schillen. In deze paragraaf richt ik me op het OETC als mogelijk verklarende 
factor. Gezien het feit dat alleen van Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen 
OETC-gegevens voorhanden zijn, blijven de analyses ook beperkt tot deze drie 
groepen. 
7.2.1. Positie in het onderwijs en OETC-deelname 
Uit eerder onderzoek (Driessen e.a., 1988) is gebleken dat leerlingen die onder 
schooltijd OETC volgen, daardoor in hoofdzaak vakken als Nederlandse taal en 
rekenen missen (en in veel mindere mate expressievakken, gymnastiek en dergelij-
ke). Door de directies van de aan dat onderzoek deelnemende basisscholen werd 
dit missen van de zogenaamde kernvakken als een van de hoofdbezwaren tegen 
het OETC aangevoerd. Hoewel er tot nu toe eigenlijk geen onderzoek heeft 
plaatsgevonden naar het effect van missen van delen van het reguliere curriculum 
op prestaties in vakken als Nederlandse taal en rekenen, wordt door velen (vooral 
uit de hoek van de onderwijssociologie, maar ook door allochtonen zelf) veronder-
steld dat dit effect niet anders dan negatief kán zijn (vgl. De Jong, 1987, 1988a; 
Pinto, 1988; With, 1988). In hun ogen ügt het immers voor de hand dat elk uur 
dat onder schooltijd OETC wordt gevolgd, afgaat van de tijd waarin Nederlandse 
taal had kunnen worden geleerd. Sommige linguïsten stellen daar tegenover dat er 
een bepaalde afhankelijkheidsrelatie bestaat tussen de eerste en de tweede taal. In 
dat licht bezien zou er van het OETC juist een faciliterende werking kunnen 
uitgaan naar de Nederlandse taalverwerving. Daarbij geldt dat voordat succesvol 
met het leren van een tweede taal, in casu het Nederlands, kan worden begonnen, 
eerst de eerste taal, de moedertaal, tot op bepaalde hoogte moet worden beheerst. 
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Vaardigheden opgedaan tijdens de lessen eigen taal vormen in die visie het start-
punt en vergemakkelijken juist het leren van de Nederlandse taal (Appel, 1986; De 
Haan, 1988). Bovendien vragen zij zich kritisch af of de als gevolg van het OETC 
gemiste Nederlandse onderwijstijd in de praktijk werkelijk zo effectief wordt 
benut door allochtone leerlingen dat van 'verloren tijd' kan worden gesproken. 
Maar niet alleen het OETC onder schooltijd krijgt kritiek; die geldt eveneens het 
OETC dat de kinderen buiten schooltijd volgen. Naast het bezwaar dat op dat 
onderwijs helemaal geen controle mogelijk is, wordt gesteld dat verdere uitbrei-
ding van de schooltijd van kinderen die het toch al zo moeilijk hebben, louter 
belastend werkt. OETC na schooltijd zou oververmoeidheid en ongemotiveerdheid 
tijdens de reguliere schooltijd alleen maar in de hand werken. Opgemerkt kan 
worden dat de kritiek tegen het OETC buiten schooltijd minder heftig is dan die 
tegen het OETC onder schooltijd. De indruk bestaat dat OETC buiten schooltijd 
gedoogd wordt, dat het gezien wordt als het beste van twee kwaden (vgl. De Jong 
e.a., 1988b). 
In tabel 7.9 worden de toetsprestaties in het reguliere onderwijs en doorstroomge-
gevens gerelateerd aan OETC-deelname. In die tabel wordt zowel de nominaal-
metrische als de lineaire samenhang vermeld. Zoals ook al in hoofdstuk 6 gesteld, 
dient de lineaire samenhang hier louter als middel om de tendens en richting in 
de scores te bepalen. 
Wat het Turkse binnenschools OETC betreft, blijkt dat leerlingen die gemiddeld 
2.5 uur per week OETC volgen de hoogste scores halen. Dit is in zoverre opval-
lend dat in het vorige hoofdstuk is gebleken dat het ook deze leerlingen zijn die 
de hoogste scores met betrekking tot de kennis van de eigen taal en cultuur 
halen. Uit de hoogte van de samenhangsmaten kan worden afgeleid dat de ver-
schillen echter niet relevant zijn. De tendens in scores bij het buitenschools 
OETC is duidelijk: de leerlingen die geen buitenschools OETC volgen, halen hogere 
scores dan leerlingen die dat wel doen. Met betrekking tot het Marokkaanse 
binnen- en buitenschools OETC kunnen nauwelijks patronen worden onderscheiden. 
Hoewel er bij het binnenschools OETC negatieve samenhangen bestaan, zijn die 
gezien hun hoogte niet relevant; datzelfde geldt voor het buitenschools OETC. Bij 
het Spaanse binnen- en buitenschools OETC zijn de samenhangen al even onbedui-
dend als bij het Turkse en Marokkaanse OETC. 
In de inleiding hierboven is de stelling aangehaald volgens welke alle tijd die 
onder schooltijd aan het OETC wordt besteed, in feite verloren tijd is. Op basis 
van bovenstaande tabel kan worden geconcludeerd dat er nauwelijks relevante 
verschillen bestaan in de scores van de onderscheiden uurcategorieën binnen-
schools OETC. Met andere woorden: leerlingen die veel binnenschools OETC 
volgen, halen geen lagere scores dan leerlingen die weinig binnenschools OETC 
volgen. In deze studie is nog op een andere wijze aandacht besteed aan het aspect 
van de 'verloren tijd'. Aan de groepsleerkrachten is namelijk de vraag gesteld 
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Tabel 7.9. - Toetsprestatìes Nederlandse taal en rekenen en doorstroming naar 
het voortgezet onderwijs, naar gevolgd binnen- en buitenschools OETC (gemiddel-
den; nominaal-metrische en lineaire samenhangen, eta ofr >.15)•" 
Trk. Mar. Sp. 
taal rek. v.o. taal rek. v.o. taal rek. v.o. 
l u u r 
1.5 uur 
2 uur 
2.5 uur 
3uur 
67 
67 
67 
72 
68 
70 
60 
64 
71 
67 
4.2 
3.7 
3.8 
4.2 
4.1 
70 
70 
64 
62 
69 
67 
65 
63 
53 
70 
3.9 
3.9 
3.6 
3.9 
4.2 
buiten-
schools 
eta 
г 
Ouur 
> 0 u u r 
eta 
r 
-
71 
57 
.28 
-.25 
.18 
.05 
69 
57 
.22 
-.18 
-
4.2 
3.4 
.17 
-.15 
.18 
-.11 
69 
61 
.20 
-.17 
.30 
-.13 
64 
59 
-
-
4.0 
3.8 
-
.19 
.38 
78 
84 
.17 
.18 
-
78 
75 
.08 
-.20 
-
4.1 
4.1 
-
welke vakken de leerlingen door OETC-deelname missen van het reguliere onder­
wijs. Dat blijken vooral taal en rekenen (op circa 50 procent van de scholen) te 
zijn en veel minder de niet-cognitieve vakken14. Tegelijkertijd geven de leer­
krachten aan dat op ongeveer 70 procent van de scholen de gemiste lessen op een 
of andere wijze weer worden ingehaald. Ten aanzien van de manier waarop dat 
gebeurt, worden vooral 'herhaling', 'extra beurten' en 'huiswerkbegeleiding' ge­
noemd. Meestal vindt dit inhalen individueel plaats. Als genoemde percentages van 
het school- naar het leerlingniveau worden vertaald, blijkt dat 55 procent van de 
leerlingen als gevolg van OETC-deelname onderdelen van het vak Nederlandse taal 
mist. Van deze leerlingen haalt echter vervolgens 55 procent dit ook weer in. Ook 
deze gegevens zijn voor de Turkse en Marokkaanse leerlingen gerelateerd aan de 
prestaties op de toets Nederlandse taal. 
Op de eerste plaats komt uit de analyses naar voren dat er tussen Turkse 
leerlingen die de taallessen missen en die dat niet doen, qua taaiprestaties geen 
verschillen bestaan (toetsscores 68 resp. 69). Wel blijkt dat er verschillen bestaan 
b innen-
schools 
151 
tussen Turkse leerlingen die de gemiste lessen wel en niet inhalen. De toetsscores 
van beide groepen bedragen achtereenvolgens 72 en 63 ( E 2 = .06 bij ρ = .001). Met 
andere woorden: Turkse leerlingen die de als gevolg van deelname aan het binnen-
schools OETC gemiste lessen Nederlandse taal weer op een of andere wijze inha­
len, hebben significant hogere scores op de Nederlandse taaltoets dan Turkse 
leerlingen die deze lessen niet inhalen. Dezelfde analyses zijn ook uitgevoerd voor 
de Marokkaanse leerlingen. Evenals bij de Turken bestaan er bij de Marokkanen 
geen verschillen tussen leerlingen die de lessen Nederlandse taal missen en niet 
missen (scores 65 resp. 66). In tegenstelling tot hun Turkse klasgenoten hebben de 
Marokkaanse leerlingen die deze lessen weer inhalen echter geen hogere scores op 
de taaltoets dan de leerlingen die deze niet inhalen (scores 66 resp. 65). 
Wat het binnenschools OETC betreft kan op basis van beide analyses (dus van de 
OETC-uurcategorieën en van het al dan niet missen van de lessen Nederlandse 
taal) niet worden geconcludeerd dat deelname samenhangt met lagere taaiscores. 
Er zijn met andere woorden vooralsnog geen indicaties dat het volgen van binnen-
schools OETC samen zou gaan met lagere toetsprestaties in het reguHere onder-
wijs en met een lagere doorstroming naar het voortgezet onderwijs. 
Met betrekking tot het buitenschools OETC trekken de prestaties van de 
Turkse leerlingen de aandacht. De correlatiecoëfficiënten zijn negatief: leerlingen 
die geen buitenschools Turks OETC volgen, hebben hogere scores dan leerlingen 
die het wel volgen. In ieder geval is het bij OETC dat buiten schooltijd wordt 
gevolgd zo, dat een eventueel effect van gemiste lessen van het reguliere onder-
wijs per definitie niet van toepassing kan zijn. Waar mogelijk wel invloed van uit 
kan gaan is een langere verblijfsduur. Bij de controle op differentiële groepssa-
menstelling in het vorige hoofdstuk (§ 6.5) is gebleken dat Turkse leerlingen die 
niet deelnemen aan buitenschools OETC wat langer in Nederland verblijven en wat 
meer ervaring hebben in het Nederlandse onderwijs (E - .05 resp. .04). Omdat de 
betreffende samenhangen echter vrij gering zijn, kunnen ze hooguit in zeer be-
perkte mate een verklaring bieden voor de taalscoreverschillen. Het door tegen-
standers van OETC naar voren gebrachte nadeel van deelname aan buitenschools 
OETC - oververmoeidheid en ongemotiveerdheid - kan hier niet worden getoetst. 
Over dit soort aspecten is namelijk geen informatie verzameld. Als verklarings-
grond klinkt dit argument echter niet onaannemelijk. Met name als bedacht wordt 
dat veel leerlingen naast het OETC ook nog Koranonderwijs bezoeken. Op overige 
variabelen die mogelijk relevant zijn voor de verklaring van verschillen in positie 
in het reguliere onderwijs kom ik later in dit hoofdstuk terug. Eerst besteed ik 
nadere aandacht aan de relatie eigen en Nederlandse taalvaardigheid. 
7Л2. Nederlandse taalvaardigheid en eigen-taalvaardigheid 
In het vorige hoofdstuk is de eigen-taalvaardigheid besproken; in dit hoofdstuk 
gaat het om de Nederlandse taalvaardigheid. Teneinde te bepalen welke samenhang 
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er tussen beide aspecten bestaat, zijn de correlaties berekend. In tabel 7.10 geef 
ik de coëfficiënten voor de Nederlandse-taaltoetsscores en de eigen-taaltoetsscores 
en tevens voor Nederlandse scores en de leerlingoordelen over de eigen taal, met 
daarbij een uitsplitsing voor de mondelinge en schriftelijke beheersing. Omdat uit 
het vorige hoofdstuk is gebleken dat er wat de beheersing van het Arabisch 
betreft grote verschillen bestaan tussen Berberofone en Arabofone Marokkaanse 
leerlingen, worden de gegevens voor beide groepen apart weergegeven. 
Tabel 7.10. - Samenhangen tussen de Nederlandse taalvaardigheid en de eigen-
taalvaardigheid (correlaties) 
eigen-taaltoets ( > 0) 
eigen-taaltoets 
Trk. 
.14 
Mar. 
-.11 
-.21 
Sp. 
.32 
Mar.-Ar. Berb. 
-.14 -.07 
-.21 -.08 
ll.oord. (totaal) .08 -.16 -.06 -.09 -.17 
U.oord. (mondel.) .09 -.07 -.12 .04 -.09 
U-oord. (schrift.) .06 -.22 .00 -.18 -.23 
De correlaties voor de groep Turkse leerlingen zijn alle positief, maar - gezien 
hun hoogte - niet relevant. Voor de groep Marokkaanse leerlingen als geheel zijn 
de correlaties negatief en eigenlijk ook nauwelijks relevant. Er bestaat een zeer 
lichte tendens dat Marokkaanse leerlingen die hoge scores op de Nederlandse toets 
halen, tegelijkertijd lage scores op de Arabische toets hebben en zelf ook van 
mening zijn dat hun schriftelijke eigen-taalbeheersing niet erg goed is - en 
omgekeerd. Voor alle drie de maten gaat het om de schriftelijke taalvaardigheid; 
de samenhang met het oordeel over de mondelinge taalbeheersing is - uiteraard -
aanzienlijk lager. Maar, nogmaals, de samenhangen zijn op zich vrij gering. Bij 
de uitsplitsing naar Arabofone en Berberofone Marokkaanse leerlingen winnen de 
coëfficiënten niet aan relevantie. Voor de Spaanse groep tenslotte bestaat een 
redelijk verband tussen beide toetsen, maar niet tussen toets en leerlingoordeel. 
In zijn algemeenheid kan samenvattend worden gesteld dat de samenhangen 
tussen de Nederlandse taalvaardigheid en de eigen-taalvaardigheid niet of nauwe-
lijks relevant zijn. Er bestaan dus geen aanwijzingen dat leerlingen die goed (of 
slecht) zijn in de eigen taal tegelijkertijd ook goed (of slecht) zijn in het Neder-
lands; evenmin zijn er indicaties dat leerlingen die goed zijn in de ene taal, 
slecht zijn in de andere. 
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73. Positie in hel onderwijs en overige achtergrondkenmerken 
In deze paragraaf ga ik op exploratieve wijze op zoek naar samenhangen tussen 
prestaties en doorstroming in het reguliere onderwijs enerzijds en achtergrond-
kenmerken anderzijds. Met betrekking tot de achtergronden gaat het om de ken-
merken die tot nu toe nog niet zijn behandeld in dit hoofdstuk. Achtereenvolgens 
betreft het: gezinskenmerken, leerlingkenmerken en onderwijskenmerken. 
73.1. Gezinskenmerken 
73.1.1. Eerste taal 
Zoals reeds in paragraaf 5.2.3. gemeld, speelt het probleem van een afwijkende 
eerste taal in dit onderzoek alleen voor de Marokkaanse leerlingen. Circa 35 
procent van hen spreekt thuis met hun ouders niet het Marokkaans-Arabisch maar 
een Berberdialect. Voor de positie in het reguliere onderwijs heeft dit nauwelijks 
consequenties. Opvallend, maar vooralsnog moeilijk verklaarbaar (er bestaan bij-
voorbeeld geen verschillen in milieu of ervaring in het Nederlandse onderwijs), is 
dat Berbersprekende leerlingen in het algemeen hogere scores halen op de Neder-
landse toetsen dan leerlingen die van huis uit Marokkaans-Arabisch spreken. Met 
de taaiscores bedraagt de correlatie .19 (scores: 71 en 63), met de rekenscores is 
de samenhang niet meer dan .08 en met de feitelijke doorstroming tenslotte .20 
(scores: 4.4 en 3.7). Evenals voor de voorafgaande variabele geldt dus dat een 
eventuele bijdrage in de verklaring van verschillen in ondcrwijspositie klein is. 
73.1.2. Beheersing van de Nederlandse taal door de ouders 
Over dit kenmerk, dat via de kinderen is verkregen, is informatie beschikbaar van 
de Turkse, Marokkaanse en Spaanse ouders. De gegevens zijn voor Turken en 
Marokkanen afzonderlijk geanalyseerd; vanwege de geringe aantallen zijn de 
Spanjaarden niet in de analyses betrokken. Allereerst zijn de nominaal-metrische 
samenhangen bepaald tussen prestaties en doorstroomniveau en beheersing Neder-
lands. Slechts in een enkel geval levert dit relevante verbanden op. Deze bedragen 
echter toch niet meer dan .20 en bovendien blijkt dat deze samenhangen absoluut 
niet lineair zijn. Uit de literatuur (vgl. § 3.2) komt naar voren dat de beheersing 
van de Nederlandse taal door de moeder waarschijnlijk van meer belang is dan die 
van de vader. Om deze reden zijn de hierboven beschreven analyses herhaald voor 
de beheersing van de moeder en van de vader apart. Deze analyses leveren echter 
geen nieuwe gezichtspunten op. De bevindingen uit eerder onderzoek, waarbij een 
positieve samenhang is geconstateerd tussen prestaties in het Nederlandse onder-
wijs en de beheersing van Nederlandse taal door allochtone ouders, vindt in het 
onderhavige onderzoek derhalve geen bevestiging. 
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73.13. Onderwijsondersteunend thuisklimaat 
In tegenstelling tot de Nederlandse taalbeheersing van de ouders blijkt het onder-
wijsondersteunend thuisklimaat wel redelijk tot sterk met de prestatie- en door-
stroomgegevens samen te hangen. Bovendien zijn alle verbanden rechtlijnig. Voor 
de totale onderzoeksgroep bedraagt de correlatiecoëfFiciënt tussen thuisklimaat en 
taaiprestaties .42 en voor de autochtone en allochtone leerlingen respectievelijk 
.35 en .23. Het feit dat de correlatie voor de totale groep groter is dan die van 
de subgroepen, duidt er waarschijnlijk op dat de totale correlatie voor een deel 
ontstaat door samenhang op groepsniveau, dus autochtonen hebben gemiddeld 
zowel hogere thuisklimaatscores alsook hogere taaiscores. Voor rekenen liggen de 
waarden van de correlaties enigszins anders: .39, .32 en .27. De samenhang met 
taal is bij de allochtone leerlingen dus beduidend zwakker dan bij de autochtone 
leerlingen, terwijl het verschil tussen de twee groepen voor rekenen veel kleiner 
is. Bij de correlaties tussen thuisklimaat en doorstroomniveau tenslotte lijken de 
bij de taal- en rekenprestaties geconstateerde verschillen tussen autochtonen en 
allochtonen weer te zijn 'rechtgetrokken'. Voor de totale groep, voor de autoch-
tone en voor de allochtone leerlingen bedragen de coëfficiënten achtereenvolgens 
.48, .44 en .41. Met andere woorden: kinderen van wie de ouders - volgens de 
groepsleerkracht - relatief veel belangstelling tonen voor het onderwijs en hen 
daarbij stimuleren en ondersteunen, halen hogere toetsscores en stromen door naar 
hogere vormen van voortgezet onderwijs dan kinderen van wie de ouders dat niet 
doen. De betreffende samenhang is sterker bij de autochtone dan bij de allochtone 
leerlingen. Een mogelijke verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat er in het leer-
krachtoordeel over het thuisklimaat van de allochtone leerlingen meer 'ruis' of 
onzekerheid zit dan in het oordeel over het thuisklimaat van de autochtone leer-
lingen. 
In paragraaf 5.1.4 is al gebleken dat er een sterke samenhang bestaat tussen 
sociaal milieu en thuisklimaat. Voor de totale groep bedraagt de correlatie .61 en 
voor de autochtone en allochtone leerlingen achtereenvolgens .50 en .47. Mogelijk 
kan het thuisklimaat worden gezien als een specifiek kenmerk van het milieu. In 
hogere milieus ontvangen kinderen meer ondersteuning dan in lagere milieus. 
Aangezien er tevens een redelijk tot sterk verband is geconstateerd lussen milieu 
en prestaties en doorstroming (zie § 7.1), is het interessant na te gaan van welke 
van deze twee gezinskenmerkcn - milieu en thuisklimaat - de sterkste werking 
uitgaat als het gaat om de verklaring van verschillen in toetsprestaties en door-
stroomniveau. Daartoe zijn enkele exploratieve regressie-analyses uitgevoerd en 
wel apart voor de groep autochtonen en de groep allochtonen. De resultaten 
daarvan staan in tabel 7.11. Behalve de beta's worden ook de totaal verklaarde 
percentages variantie (R ) vermeld. 
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Tabel 7.11. - Taal- en rekenprestaties, feitelijke doorstroming en de relatieve 
bijdrage van sociaal milieu en onderwijsondersteunend thuisklimaat; resultaten van 
regressie-analyse (beta's en R ) 
milieu thuiskl. R· 
autochtonen taal .21 .24 15.4 
rekenen .16 .24 12.1 
v.o. .32 .28 26.8 
allochtonen taal .17 .15 7.6 
rekenen .18 .18 9.5 
v.o. .15 .34 18.6 
Uit de tabel wordt duidelijk dat naast het sociaal milieu ook het onderwijsonder-
steunend thuisklimaat een belangrijk gezinskenmerk is als het gaat om de verkla-
ring van variantie in toetsprestaties en doorstroming. Opvallend is het verschil in 
directe werking tussen thuisklimaat en milieu voor de feitelijke doorstroming van 
allochtone leerlingen. Dit verschil doet vermoeden dat de allochtone ouders een 
belangrijke stem hebben in het uiteindelijke type voortgezet onderwijs waar hun 
kinderen naar toe gaan. Dit zou dan gestalte kunnen krijgen in een proces waar 
Luykx (1988a) op wijst. Zij concludeert namelijk dat een groot deel van de alloch-
tone ouders het advies van de leerkracht niet opvolgt en zijn kinderen naar 
hogere typen van voortgezet onderwijs stuurt dan geadviseerd. Uit de tabel kan 
overigens tevens worden opgemaakt dat beide gezinskenmerken binnen de groep 
allochtonen aanzienlijk minder variantie verklaren dan binnen de groep autochto-
nen. 
Uit inspectie van de (hier niet gepresenteerde) correlatietabel komen verder 
weinig relevante samenhangen met thuisklimaat naar voren. Genoemd kan worden 
een zwak verband met doubleren: -.21 voor de autochtonen en -.19 voor de al-
lochtonen. Leerlingen van wie de groepsleerkracht de indruk heeft dat ze thuis 
weinig worden gestimuleerd, blijven vaker zitten dan leerlingen die thuis relatief 
veel stimulansen ontvangen. En dat geldt evenzeer voor autochtone als voor 
allochtone leerlingen. Opmerkelijk is verder dat er een redelijk verband bestaat 
tussen het thuisklimaat zoals de groepsleerkracht dat ziet en de mate waarin de 
OETC-leerkracht de eigen-taalvaardigheid van de leerlingen beoordeelt (r = .30). De 
ondersteuning van de ouders strekt zich blijkbaar niet alleen uit naar de Neder-
landse prestaties, maar eveneens - hetzij in mindere mate - naar de OETC-presta-
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ties. Tussen OETC-deelname en ondersteunend thuisklimaat bestaat overigens geen 
verband, noch voor binnenschools, noch voor buitenschools OETC. 
73.2. Leerlingkenmerken 
73^.1. Omgangstaal 
De analyses die zijn uitgevoerd met de variabele Omgangstaal Nederlands' leveren 
weinig op. Voor de groep Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen samen 
bestaat alleen een positieve samenhang met de taaiprestaties (r = .20): leerlingen die 
met hun broers en zussen meestal Nederlands spreken, halen wat hogere scores 
dan leerlingen die de officiële landstaal of een minderheidstaal spreken. Met de 
rekenscores en doorstroomgegevens bestaat geen samenhang. Bij de afzonderlijke 
groepen kan dezelfde tendens worden geconstateerd. Voor de Turkse leerlingen 
zijn de laalscores van beide categorieën 72 en 64 en bedraagt de samenhang .19; 
voor de Marokkaanse leerlingen luiden deze scores 69 en 60 en bedraagt de corre-
latie .21 en voor de Spaanse leerlingen zijn de scores 80 en 70 terwijl de correla-
tie .28 is (alhoewel opgemerkt moet worden dat het bij deze groep slechts om 27 
resp. 6 leerlingen gaat). De verschillen tussen beide categorieën bedragen dus 
steeds circa 10 procent goed beantwoorde items en er wordt ongeveer 4 procent 
van de variatie in taaltoetsscores door de omgangstaal verklaard. Uit controle op 
eventuele samenhangen met andere achtergrondkenmerken via correlatie-analyse 
komen geen relevante verbanden naar voren. De bijdrage van dit kenmerk in de 
verklaring van verschillen in positie is daarmee vrij gering. 
73.2.2. Onderwijservaring in Nederland 
Een kenmerk dat inherent is aan immigratie is verblijfsduur. In paragraaf 4.3.2.2. 
heb ik beargumenteerd waarom in plaats van het wat grove begrip 'verblijfsduur' 
is gekozen voor het specifiekere 'verblijfsduur in het onderwijs' oftewel 'onder-
wijservaring in Nederland'. In paragraaf 5.2.2. is geconstateerd dat er met betrek-
king tot deze onderwijservaring forse verschillen bestaan tussen de onderscheiden 
etnische groepen. In de onderzoeksliteratuur bestaat grote overeenstemming over 
de samenhang tussen verblijfsduur en prestaties, doorstroming en bereikt onder-
wijsniveau: een langere verblijfsduur (in het onderwijs) gaat samen met een hoge-
re onderwijspositie. In het bovenste deel van tabel 7.12 wordt de onderwijserva-
ring gerelateerd aan de taal- en rekenprestaties en aan de doorstroming naar het 
voortgezet onderwijs. Dat gebeurt successievelijk voor de totale groep allochtonen 
en daarna voor de Turkse en Marokkaanse leerlingen afzonderlijk. De variabele 
'onderwijservaring' kent drie categorieën: leerlingen die in de bovenbouw, respec-
tievelijk in de onderbouw of in de kleuterschoolperiodc zijn ingestroomd. In jaren 
157 
uitgedrukt gaat het dus om leerlingen die O tot 3, 4 tot 6 of 7 tot 8 jaar Neder­
lands onderwijs hebben gevolgd. 
Tabel 7.12. - Taal- en rekenprestaties en feitelijke doorstroming naar Nederlandse 
onderwijservaring (gemiddelden, nominaal-metrische en lineaire samenhangen). 
Prestaties en doorstroming en de relatieve bijdrage van sociaal milieu en onder­
wijservaring; resultaten van regressie-analyse (beta's en R ) 
all. Trk. Mar. 
taal rek. v.o. taal rek. v.o. taal rek. v.o. 
bovenbouw 48 54 3.4 47 47 3.2 45 49 3.4 
onderbouw 68 64 4.0 69 67 4.1 63 59 3.7 
kleuterschool 73 70 4.2 70 69 4.1 72 67 4.2 
eta 
г 
Ned. ond.erv. 
soc. milieu 
R 2 
.40 
.38 
.35 
.20 
18.1 
.24 
.23 
.21 
.24 
11.1 
.13 
.13 
.10 
.30 
10.7 
.31 
.25 
.25 
.10* 
6.4 
.26 
.23 
.23 
.09* 
5.1 
.13 
.09 
.09* 
.25 
6.3 
.48 
.47 
.45 
.13 
23.7 
.30 
.30 
.27 
.24 
14.9 
.18 
.18 
.14 
.26 
9.6 
* niet significant 
Voor de totale groep allochtonen bestaat voor taal een zeer redelijke samenhang. 
Tussen leerlingen die in de kleuterschool zijn ingestroomd en leerlingen die pas in 
de bovenbouw Nederlands onderwijs zijn gaan volgen, zit een verschil van 25 
procent van de items. Het verschil voor rekenen is beduidend kleiner en dat voor 
het doorstroomniveau is nog weer kleiner. Een en ander komt treffend tot uit­
drukking in de eta- en correlatiecoëfficiënten. Daaruit komt tevens naar voren 
dat voor de totale groep de samenhangen nagenoeg lineair zijn. De samenhang met 
de doorstroomgegevens blijkt overigens niet meer relevant. De lengte van het 
verblijf in het Nederlands onderwijs heeft dus vooral invloed op de taaiprestaties. 
Op de rekenprestaties heeft de verblijfsduur veel minder invloed en voor het 
doorstroomniveau lijkt hij nauwelijks nog relevant. Wel blijkt er ten aanzien van 
de doorstroming sprake van een duidelijke breuk tussen bovenbouw enerzijds en 
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onderbouw en kleuterschool anderzijds. Vandaar dat deze analyses opnieuw zijn 
uitgevoerd, maar nu met een twee- in plaats van een driedeling voor de variabele 
'onderwijservaring'. De resultaten van deze analyses wijken voor wat de samen-
hang betreft slechts met 1 procent af van de in de tabel gegeven coëfficiënt. Met 
andere woorden: het effect van verblijfsduur op doorstroomniveau blijft even laag. 
Een mogelijke verklaring hiervoor ligt in het mechanisme dat in paragraaf 7.1.2 is 
besproken: allochtone leerlingen stromen door naar hogere typen van voortgezet 
onderwijs dan autochtone leerlingen met gelijke toetsprestaties. 
Opvallend is dat de correlatie die in dit onderzoek wordt gevonden, sterk 
afwijkt van die welke De Jong (1987) rapporteert. Hij komt voor de totale groep 
allochtonen tot een correlatie van .26 en concludeert op basis daarvan - nogal 
pessimistisch - dat gezien het zwakke verband tussen de testscores en verblijfs-
duur niet verwacht kan worden dat de verschillen tussen allochtone en autochtone 
leerlingen binnen afzienbare tijd geheel zullen verdwijnen . Gezien de afwijkende 
samenstelling van de onderzoekspopulatie - De Jong heeft op een totaal van de 
circa 1000 leerlingen slechts 36 Turken en 25 Marokkanen maar wel 140 Surina-
mers - zijn aparte analyses uitgevoerd voor de twee grootste groepen, de Turken 
en de Marokkanen. De resultaten hiervan staan in de tweede en derde kolom van 
het bovenste deel van tabel 7.12. Daaruit kan worden afgelezen dal het zinvol is 
onderscheid te maken tussen groepen van allochtonen. De gegevens van de Turkse 
leerlingen wijken namelijk sterk af van die van de Marokkanen. Voor de Turkse 
leerlingen ligt wat scores betreft bij elk van de drie effectmaten een breuk tussen 
bovenbouw- en ondcrbouwinslromers, terwijl bij de Marokkaanse leerlingen duide-
lijk sprake is van een geleidelijk scoreverloop. Vanwege deze breuk bij de Turken 
zijn ook deze analyses herhaald met voor wat betreft onderwijservaring een twee-
in plaats van een driedeling. De eta's blijven echter exact even hoog . Duidelijk 
is dat de invloed van onderwijservaring op taaiprestaties voor Turkse leerlingen 
veel geringer is dan voor Marokkaanse leerlingen. Toch lijkt voor beide groepen, 
maar vooral voor de Marokkanen, een wat optimistischer conclusie gerechtvaardigd 
dan die welke De Jong heeft getrokken. Bovenstaande gegevens duiden er toch op 
dat, naarmate allochtone leerlingen langer Nederlands onderwijs hebben gevolgd, 
zij fors hogere toetsscores halen en naar hogere niveaus van voortgezet onderwijs 
doorstromen. Daarmee is echter geenszins gezegd dat, wanneer allochtonen maar 
vanaf groep 1 Nederlands onderwijs volgen, zij ook dezelfde scores zullen halen 
als Nederlanders. 
Via regressie-analyse bepaalt De Jong tevens de relatieve bijdrage van milieu 
en verblijfsduur aan de variantieverklaring. Met de totaal-toetsscore als afhanke-
lijke variabele vindt hij voor de gehele groep allochtonen regressiecoëfficiënten 
van .26 en .21; met de taaiscores als afhankelijke variabele zijn de beta's .34 en 
.26. Op basis van zijn gegevens concludeert De Jong dat het milieu-effect wat 
sterker is dan het verblijfsduureffect. Gezien het feit dat in het onderhavige 
onderzoek de correlaties andere waarden bereiken dan in het onderzoek van De 
Jong, ligt het voor de hand ook andere verhoudingen tussen de beta's te verwach-
ten. In het onderste deel van tabel 7.12 worden de resultaten van regrcssie-analy-
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se gepresenteerd. Allereerst worden de beta's (de hoogste zijn onderstreept) en 
percentages verklaarde variantie van de totale groep allochtonen gegeven; daarna 
volgen de gegevens van Turkse en Marokkaanse leerlingen afzonderlijk1'. Voor de 
totale groep is de bijdrage van de onderwijservaring aan de variantieverklaring 
van de taaiscores aanzienlijk hoger dan die van het sociaal milieu. Voor de reken-
en doorstroomgegevens ligt het omgekeerd. Dat het ongedifferentieerd opnemen 
in de analyses van alle allochtonen als één groep een vertekend beeld kan opleve-
ren wordt wederom duidelijk uit de voor Turken en Marokkanen apart uitgevoerde 
analyses. Hieruit blijkt dat de onderwijservaring niet alleen voor de taal- maar 
tevens voor de rekenscores een grotere bijdrage levert aan de variantieverklaring 
dan het sociaal milieu. Voor de doorstroomgegevens blijft de invloed van milieu 
overheersen, hetgeen weer verklaard kan worden uit het eerder beschreven door-
- IQ 
stroommechanisme (vgl. § 7.1.2) . 
7 3 3 . Ondcrwijskenmerken 
733.1. Etnische samenstelling van de klas 
Over de invloed van de etnische samenstelling van de klas op de schoolprestaties 
bestaat tot op heden weinig overeenstemming (vgl. Everts e.a., 1986b; Penninx, 
1988; De Wit, 1989). Een belangrijke oorzaak daarvoor is volgens De Wit (1989) 
gelegen in het feit dat de populaties die betrokken zijn geweest bij onderzoek 
sterk van samenstelling verschillen. Op basis van vergelijking van enkele studies 
op dit gebied concludeert deze auteur dat alleen op scholen met extreem hoge 
percentages allochtonen, dat wil zeggen hoger dan 80 procent, de allochtone 
leerlingen gemiddeld genomen lagere onderwijsprestaties leveren. Everts e.a. 
(1986b) melden dat de motivatie en het sociaal-emotioneel gedrag van de allochto-
ne leerlingen juist op scholen met een hoog percentage allochtonen (meer dan 40 
procent) hoger is dan op scholen met een laag percentage. Voor de autochtone 
leerlingen bestaan er geen significante verschillen tussen de onderscheiden catego-
rieën van de variabele 'etnische samenstelling' voor wat betreft leerprestaties, 
motivatie en sociaal-emotioneel gedrag. 
Voor de onderhavige studie is de variabele 'etnische samenstelling van de klas' 
- die is geoperationaliseerd als het percentage allochtone leerlingen - geherco-
deerd tot vijf categorieën van elk 20 procent. In tabel 7.13 zijn per categorie de 
gemiddelde scores vermeld op een aantal effectmaten. Naast de cognitieve maten, 
taal- en rekenprestaties en doorstroomniveau, zijn ook de gemiddelden van de 
variabelen 'leerling-leerkracht relatie' en 'plezier op school' in de tabel opgeno-
men. Dat laatste is met name gebeurd, omdat in enkele publikaties juist op de 
invloed op dit type niet-cognitieve kenmerken wordt gewezen (vgl. Everts e.a., 
1986b). 
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Tabel 7.13. - Taal- en rekenprestaties, feitelijke doorstroming, leerling-leerkracht 
relatie en plezier op school naar etnische samenstelling van de klas voor autoch­
tonen en allochtonen (gemiddelden, nominaal-metrische en lineaire samenhangen) 19 
autochtonen 
allochtonen 
taal 
rekenen 
v.o. 
relatie 
plezier 
taal 
rekenen 
v.o. 
relatie 
plezier 
0-20 
88 
82 
5.5 
2.7 
2.8 
70 
70 
4.1 
2.5 
2.7 
21-40 
85 
80 
5.0 
2.6 
2.7 
71 
69 
4.2 
2.5 
2.7 
41-60 
83 
77 
4.7 
2.6 
2.7 
69 
67 
3.9 
2.5 
2.7 
61-80 
76 
66 
4.9 
2.5 
2.7 
64 
62 
4.5 
2.6 
2.8 
81-100% 
81* 
64* 
5.3* 
2.9* 
3.0* 
69 
63 
3.9 
2.7 
2.8 
eta 
.18 
.19 
.14 
.12 
.09 
.13 
.12 
.11 
.12 
.05 
г 
-.17 
-.17 
-.12 
-.09 
-.06 
-.10 
-.12 
.02 
.09 
.04 
* N <10 
Ten aanzien van de taal- en rekenscores is een tendens waarneembaar dat wan­
neer er een hoger percentage allochtonen in de klas zit, de prestaties van de 
autochtone leerlingen lager zijn. De samenhangen zijn nagenoeg geheel lineair, 
maar gezien hun hoogte slechts in geringe mate relevant. Met betrekking tot de 
doorstroming naar het voortgezet onderwijs komen de coëfficiënten niet meer 
boven het relevantiecriterium van .15 uit, hetgeen dus wil zeggen dat er tussen 
feitelijke doorstroming en percentage allochtonen in de klas geen relevant verband 
bestaat. Waarschijnlijk is hier eenzelfde effect werkzaam als in paragraaf 7.1.2. 
beschreven (waarbij dus een soort correctie-effect naar doorstroomniveau 
optreedt). Met de niet-cognitieve variabelen bestaat een nog zwakker verband dan 
met de cognitieve effectmaten. Autochtone leerlingen in klassen met een hoog 
percentage allochtone leerlingen hebben geen betere, maar evenmin een slechtere 
relatie met hun leerkracht en niet meer, maar ook niet minder plezier in het 
school-gaan dan autochtone leerlingen met een laag percentage allochtone klasge-
noten. Uit het onderste deel van de tabel blijkt dat voor de allochtone leerlingen 
geen van de samenhangen boven het criterium van .15 uit komt. Tussen de vijf 
onderscheiden categorieën bestaan voor geen van de effectmaten significante 
verschillen^. Er is daarmee dus niet sprake van een breuk bij circa 80 procent 
allochtonen waarop Everts e.a. (1986b) wijzen. Deze bevindingen vormen in zijn 
algemeenheid geen bevestiging van de hierboven aangehaalde hoofdconclusies uit 
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eerder onderzoek: voor autochtone leerlingen bestaat namelijk wèl een (zwak 
negatief) verband met de prestaties en voor de allochtone leerlingen bestaat géén 
verband met niet-cognitieve effectmaten. 
Eerder in dit hoofdstuk is vastgesteld dat het ouderlijk milieu een relatief belang-
rijke bijdrage levert in de verklaring van verschillen in onderwijspositie. Uit 
tabel 7.13 blijkt dat de samenhang tussen positiekenmerken en etnische samenstel-
ling van de klas vrij zwak is. Via een serie covariantie-analyses is bepaald wat de 
invloed van de etnische samenstelling is op de onderwijspositie nadat is gecontro-
leerd voor sociaal milieu. De resultaten van deze analyses staan in tabel 7.14 
vermeld. 
Tabel 7.14. - De betekenis van de etnische samenstelling van de klas voor de 
taal- en rekenprestaties en feitelijke doorstroming onder constanthouding van het 
sociaal milieu (percentages verklaarde variantie)^ 
sociaal etnische 
milieu samenst. 
autochtonen taal 11.0 1.9 
rekenen 7.8 2.3 
v.o. 21.0 .5 
allochtonen taal 5.8 1.6 
rekenen 6.9 1.4 
v.o. 9.8 1.1 
Ook uit tabel 7.14 blijkt opnieuw dat de invloed van de etnische samenstelling op 
de onderwijspositie verwaarloosbaar klein is. Indien wordt gecontroleerd voor het 
sociaal milieu waaruit de leerling afkomstig is, blijft er nog slechts één effectmaat 
over, namelijk rekenen voor de autochtone leerlingen, waarvoor een partiële 
samenhang wordt bereikt die (maar net iets) groter is dan .15. De afwijkingsscores 
van het gemiddelde voor de vier onderscheiden categorieën van 0-20, 21-40, 41-60 
en 61-80 procent allochtonen bedragen respectievelijk 1.5, 0.0, -2.0 en -13.0 (bij 
een totaalgemiddelde van 80.0). Na correctie voor milieu maken de autochtone 
leerlingen die in klassen zitten met 61 tot 80 procent allochtonen, dus 13 procent 
van de rckenopgaven minder goed dan bijvoorbeeld autochtone leerlingen in klas-
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sen met slechts 21 tot en met 40 procent allochtonen. Maar - nogmaals - ook dit 
effect is nauwelijks relevant . 
Van dit kenmerk is nog nagegaan of het eventueel nog met andere achter-
grondkenmerken samenhangt. Er blijken alleen - min of meer voor de hand liggen-
de - verbanden te bestaan met klassegrootte, gemiddelde samenstelling van de klas 
naar sociaal milieu en gemiddeld prestatieniveau van de klas. Ik zal daar hier 
verder niet op ingaan. 
Samenvattend blijkt uit de uitgevoerde analyses niet dat de etnische samenstelling 
van de klas relevant is voor de verklaring van verschillen in onderwijspositie . 
Een van de conclusies uit paragraaf 7.1 luidt dat, indien wordt gecontroleerd voor 
sociaal milieu, de etnische herkomst van de leerling geen relevante bijdrage meer 
levert in de verklaring van verschillen in onderwijspositie. Mogelijk vormt deze 
bevinding een verklaring voor het feit dat de etnische samenstelling van de klas 
zeer weinig blijkt uit te maken voor de positickenmerken. Vanwege het geconsta-
teerde overwicht van milieu op etniciteit lijkt het vruchtbaarder een weg in te 
slaan waarbij niet de etnische maar de sociale samenstelling van de klas als 
verklarende factor wordt meegenomen. Dit zal in de volgende subparagraaf gebeu-
ren. 
733.2. Sociale samenstelling van de klas 
In tabel 7.15 presenteer ik van de cognitieve effectmaten de scores per categorie 
van de variabele 'sociale samenstelling van de klas'. Deze variabele is daartoe 
gehercodeerd volgens de verdeling 12-23-30-23-12 procent (vgl. noot 1 van hoofd-
stuk 5). Omdat de niet-cognitieve effectmaten Meerling-leerkracht relatie' en 
'plezier op school' niet relevant blijken te zijn, heb ik de betreffende scores niet 
meer vermeld. 
Uit de samenhangscoëfficiënten blijkt dat het voor de autochtone leerlingen wel 
relevant is hoe hun klas is samengesteld naar sociaal milieu. Vooral autochtone 
kinderen in klassen met gemiddeld een 'zeer laag' sociaal milieu halen beduidend 
lagere taal- en rekenscores dan kinderen in klassen met gemiddeld een 'lage' 
milieusamenslelling; voor het doorstroomniveau is het verloop van de scores over 
de vijf categorieën wat regelmatiger. Vergeleken met de samenhangen tussen de 
effectmaten en de etnische samenstelling van de klas zijn die voor de sociale 
samenstelling sterker. Alhoewel er voor de allochtone leerlingen een lichte tendens 
aanwezig is dat naarmate het milieu van de klas stijgt de scores op de taal- en 
rekentoets hoger worden, bereiken de samenhangen niet het relevantiecriterium 
van .15. Voor deze groep leerlingen doet het er niet toe of ze nu in een klas 
zitten met veel of met weinig kinderen uit de hogere milieus. Eenzelfde conclusie 
is eerder al getrokken met betrekking tot de etnische samenstelling van de klas. 
163 
Tabel 7.15. - Taal- en rekenprestaties en feitelijke doorstroming naar sociale 
samenstelling van de klas voor autochtonen en allochtonen (gemiddelden, nomi-
naal-metrische en lineaire samenhangen) 
zeer laag mid- hoog zeer eta r 
laag den hoog 
autochtonen taal 76 83 85 89 89 .26 .25 
rekenen 68 78 79 83 85 .23 .21 
v.o. 4.4 4.8 5.0 5.5 5.8 .20 .20 
allochtonen taal 65 69 72 70 74 .14 .11 
rekenen 62 68 69 69 69 .13 .11 
v.o. 4.1 4.2 4.1 4.1 4.1 .02 .00 
Op dezelfde wijze als dat met de etnische samenstelling is gebeurd, ben ik nage-
gaan wat er nog van het door de sociale samenstelling van de klas verklaarde 
percentage variantie overblijft, als wordt gecontroleerd voor het sociaal miüeu van 
de leerling zelf. De resultaten van de covariantie-analyses staan in tabel 7.16 
vermeld. 
Tabel 7.16. - De betekenis van de sociale samenstelling van de klas voor de taai-
en rekenprestaties en feitelijke doorstroming onder constanthouding van het 
sociaal milieu van de leerling (percentages verklaarde variantie,I 5 
autochtonen 
allochtonen 
taal 
rekenen 
v.o. 
taal 
rekenen 
v.o. 
sociaal 
milieu 
11.1 
8.0 
20.9 
5.8 
6.9 
9.8 
sociale 
samenst. 
2.7 
2.0 
.1 
.7 
.6 
.7 
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Ofschoon het er in eerste instantie naar uitzag dat de sociale samenstelling van 
de klas - in tegenstelling tot de etnische samenstelling - wèl van invloed is op de 
onderwijspositie, blijkt nu, nadat is gecontroleerd voor het sociaal milieu waaruit 
de individuele leerling zelf afkomstig is, dat noch voor de groep autochtone, noch 
voor de groep allochtone leerlingen de invloed van de sociale samenstelling nog 
relevant is. Daarbij bestaat overigens één uitzondering; voor de taaltoetsscores 
van de autochtone leerlingen komt het door de sociale samenstelling verklaarde 
percentage variantie net boven het relevantiecriterium uit (beta = .17). De afwij-
kingsscores van het gemiddelde bedragen voor de vijf categorieën achtereenvolgens 
-7.0, -1.5, 0, 2.0 en 1.0 bij een algemeen gemiddelde van 86.0. Met name de leer-
lingen uit de laagste categorie halen na correctie voor hun eigen sociale herkomst 
zeer lage taaiscores . 
Het kenmerk 'samenstelling van de klas naar sociaal milieu' heeft met dezelfde 
achtergrondkenmerken verbanden als de etnische samenstelling van de klas. Daar-
naast bestaat er voor autochtone leerlingen nog een lichte samenhang (r = .19) met 
de prestatieniveau-differentiatie die de groepsleerkracht hanteert. 
Samenvattend geldt dus ook dat de sociale samenstelling van de klas (nagenoeg) 
niet bijdraagt aan de verklaring van verschillen in onderwijspositie . 
7 3 3 3 . Prestatieniveau van de klas 
De in tabel 7.17 gehanteerde vijfdeling van de variabele 'prestatieniveau' is geba-
seerd op de procentuele verdeling van 12-23-30-23-12. Evenals bij het kenmerk 'de 
sociale samenstelling van de klas' is hier vanwege het ontbreken van relevante 
verbanden afgezien van presentatie van de gegevens voor de niet-cognitieve 
effectmaten. 
Tussen het prestatieniveau van de klas en de individuele toetsprestaties bestaan 
redelijke samenhangen, met daarbij geringe verschillen tussen autochtonen en 
allochtonen. Anders ligt dat voor de doorstroomgegevens: voor de autochtonen 
bestaat er slechts een geringe samenhang en voor de allochtonen is die geheel 
afwezig. Ook hier is waarschijnlijk sprake van het eerder aangehaalde 'Correctie-
effect' (vgl. § 7.1.2.). In hoeverre de prestaties van minder goede leerlingen 
worden bepaald door die van goede leerlingen is vooralsnog onduidelijk. Denkbaar 
is bijvoorbeeld dat minder goede leerlingen in een klas met goede leerlingen meer 
gestimuleerd worden en daardoor worden 'meegetrokken' in hun prestatieniveau. 
Anderzijds kunnen bij te grote verschillen tussen klasniveau en individueel niveau 
de slechte leerlingen dusdanig gefrustreerd raken dat zij helemaal geen moeite 
meer doen om goede prestaties te leveren. 
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Tabel 7.17. - Taal- en rekenprestaties en feitelijke doorstroming naar prestatieni­
veau van de klas voor autochtonen en allochtonen (gemiddelden, nominaal-metri­
sche en lineaire samenhangen)^1 
zeer laag mid- hoog zeer eta г 
laag den hoog 
autochtonen taal 74 80 86 90 93 .41 .40 
rekenen 63 72 81 86 90 .44 .44 
v.o. 4.5 4.7 5.1 5.5 5.7 .20 .20 
allochtonen taal 59 68 71 77 86 .35 .34 
rekenen 53 66 70 76 82 .37 .36 
v.o. 4.3 4.1 4.0 4.1 4.6 .09 .00 
Op dezelfde wijze als in de twee voorgaande subparagrafen is ook hier nagegaan 
wat de betekenis is van het klasniveau onder constanthouding van de sociale 
milieu van de individuele leerlingen. De resultaten van deze covariantie-analyses 
staan in tabel 7.18. 
Tabel 7.18. - De betekenis van het prestatieniveau van de klas voor de individuele 
taal- en rekenprestaties en feitelijke doorstroming onder constanthouding van het 
sociaal milieu (percentages verklaarde variantie) 
sociaal prestatie-
milieu niveau 
autochtonen taal 11.1 12.2 
rekenen 8.0 15.5 
v.o. 20.9 1.4 
allochtonen taal 5.8 11.0 
rekenen 6.9 12.7 
v.o. 9.8 .9 
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In tegenstelling tot de analyses waarbij de etnische en de sociale samenstelling 
van de klas de factoren vormen, blijkt dat, nadat is gecontroleerd voor sociaal 
milieu, het prestatieniveau van de klas meer variantie verklaart in de taal- en 
rekenprestaties dan het milieu van de leerlingen. Voor het doorstroomniveau 
daarentegen geldt dat onder constanthouding van het milieu van de leerlingen het 
gemiddelde klasniveau verder geen bijdrage meer levert in de verklaring van 
verschillen in dat niveau3". Dit laatste vormt meteen een forse relativering van 
het eerste: hoewel de prestaties van de individuele leerlingen, ook na controle 
voor het ouderlijke milieu, redelijk met het prestatieniveau van de klas samenhan-
gen, blijkt dat dat klasniveau er met betrekking tot het doorstroomniveau niet 
meer toe doet en blijken verschillen in doorstroming vooral te kunnen worden 
toegeschreven aan verschillen in het sociale milieu van de individuele leerlingen. 
733.4. Prestatieniveau-differentiatie 
Bij prestatieniveau-differentiatie gaat het om een praktijk waarbij de leerkracht 
zijn onderwijs aan individuele leerlingen afstemt op zijn verwachtingen met be-
trekking tot het type voortgezet onderwijs waarvoor hij deze leerlingen geschikt 
acht. Concreet kan dit dus betekenen dat wanneer de leerkracht lage verwachtin-
gen heeft, hij ook minder hoge eisen stelt, minder zware stof aanbiedt en eerder 
tevreden is over de prestaties van de betreffende leerling. Het gevolg daarvan kan 
weer zijn dat de leerling, omdat er minder van hem wordt geëist, ook lagere 
prestaties levert. In die zin is er dus sprake van een 'self-fulfilling prophecy*-
effect. In paragraaf 5.3.5 is geconcludeerd dat de mate waarin de leerkracht zijn 
onderwijs aanpast aan zijn verwachtingen sterk varieert per etnische groep en per 
sociaal-milieucategorie, waarbij verschillen tussen etnische groepen bijna geheel 
kunnen worden herleid tot verschillen in sociaal milieu. Dit zou dus kunnen in-
houden dat, wanneer de leerkracht een positieve indruk heeft van het milieu, hij 
ook hogere eisen stelt aan de leerlingen. In tabel 7.19 wordt de mate van presta-
tieniveau-differentiatie in verband gebracht met de scores op de drie effectmaten. 
Uit de tabel blijkt dat er een sterk verband bestaat tussen prestatieniveau-diffe-
rentiatie en feitelijke prestaties, terwijl de samenhang met de feitelijke doorstro-
ming nog weer sterker is. Leerlingen aan wie de leerkracht slechts bescheiden 
eisen stelt en aan wie hij alleen die stof aanbiedt die deze leerlingen volgens hem 
later in het voortgezet onderwijs nodig hebben, halen dus inderdaad lagere toets-
scores en gaan ook inderdaad naar lagere vormen van voortgezet onderwijs. De 
cruciale vraag is dan vervolgens of de leerkracht een juiste indruk heeft van de 
capaciteiten van de leerlingen of dat die indruk niet tevens of misschien vooral 
door andere factoren wordt bepaald (bv. door stereotiepe opvattingen over de 
sociale of etnische herkomst van de leerling). Van belang is ook wat als oorzaak 
en wat als gevolg moet worden gezien: halen de leerlingen lagere toetsscores 
omdat er te lage eisen zijn gesteld of worden er lage eisen gesteld omdat de 
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Tabel 7.19. - Taal- en rekenprestaties en feitelijke doorstroming naar prestatieni­
veau-differentiatie voor autochtonen en allochtonen (gemiddelden, nominaal-metri­
sche en lineaire samenhangen У 
zeer laag mid- hoog zeer eta r 
laag den hoog 
autochtonen taal 72 79 84 91 95 .52 .52 
rekenen 59 70 80 87 93 .56 .55 
v.o. 3.1 3.7 4.5 6.0 7.3 .68 .67 
allochtonen taal 55 63 73 82 90 .51 .51 
rekenen 51 61 71 79 87 .47 .47 
v.o. 2.7 3.3 4.3 5.4 6.2 .57 .57 
leerlingen lage scores halen? Of is er sprake van een vicieuze cirkel, waarbij een 
eenmaal - al dan niet correct - gestelde 'diagnose' alsmaar tot slechtere prestaties 
leidt? Afgezien daarvan nog is het de vraag of er, met extra aandacht of via het 
stellen van hogere eisen, toch niet meer uit een leerling kan worden gehaald dan 
lijkt. Om dit soort vragen te kunnen beantwoorden zouden eigenlijk naast de 
scores op de CITO-toetsen ook intelligentietestresultaten beschikbaar moeten zijn 
om de capaciteiten vast te stellen en zouden deze testen op verschillende tijdstip­
pen moeten zijn afgenomen. Dit is echter niet het geval (overigens is het afnemen 
en interpreteren van IQ-testen bij allochtonen mogelijk niet geheel onproblema­
tisch). Teneinde te bepalen wat de invloed is van niveaudifferentiatie nadat is 
gecontroleerd voor het sociaal milieu van de leerling, zijn voor elke effectmaat 
covariantie-analyses uitgevoerd met milieu als covariaat en niveaudifferentiatie als 
factor. De resultaten hiervan staan in tabel 7.20 vermeld. 
Ook bij constanthouding van sociaal milieu wordt er door prestatieniveau-differen­
tiatie een aanzienlijk deel van de variantie in de effectmaten verklaard. In feite 
is het deel van niveaudifferentiatie na controle nog (veel) groter dan het deel van 
milieu. Als het gaal om een mogelijke verklaring van verschillen in scores op de 
effectmaten is de bijdrage van niveaudifferentiatie in de variantieverklaring groter 
dan die van het sociaal milieu. 
In een serie variantie-analyses met als te verklaren variabelen de effectmaten, 
waarbij achtereenvolgens als factoren zijn ingevoerd sociaal milieu, etnische 
herkomst en prestatieniveaudifferentialie, blijkt dat in geen van de drie gevallen 
het door de etnische herkomst verklaarde percentage variantie boven de 1.2 
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Tabel 7.20. - De betekenis van prestatieniveau-differentiatie voor de taal- en 
rekenprestaties en feitelijke doorstroming onder constanthouding van het sociaal 
milieu (percentages verklaarde variantie) 
sociaal niveau-
milieu differ. 
autochtonen taal 11.6 17.4 
rekenen 8.4 23.1 
v.o. 22.0 28.9 
allochtonen taal 6.0 21.3 
rekenen 7.3 16.8 
v.o. 10.8 25.5 
procent uitkomt (en er geen sprake is van interactie). Ook in deze analyses is de 
etnische herkomst dus geen relevante factor voor de verklaring van verschillen in 
scores. Afsluitend zijn een tweetal analyses uitgevoerd met het doorstroomniveau 
als te verklaren variabele. Nagegaan is hoeveel procent variantie sociaal milieu en 
prestatieniveau-differentiatie nog verklaren, nadat is gecontroleerd voor de gemid-
delde taal- plus rekenscores. Voor de autochtone leerlingen verklaren de toetssco-
res 37.3 procent van de variantie; daarna voegen milieu en vervolgens niveaudiffe-
rentiatie daar nog 6.9 en 12.2 procent aan toe. Voor de allochtone leerlingen 
luiden de percentages respectievelijk 23.0, 3.3 en 13.1. Dus ook nadat de leer-
kracht rekening heeft gehouden met de feitelijke prestaties van zijn leerlingen, 
kunnen de verschillen in doorstroomniveau nog voor een deel worden toegeschre-
ven aan verschillen in milieu en aan verschillen in de mate waarin de leerkracht 
in zijn onderwijsaanbod anticipeert op dat niveau. 
Hierboven zijn enkele variabelen in verband gebracht met het kenmerk 'prestatie-
niveau-differentiatie'. Dat is ook gebeurd met de andere variabelen uit dit hoofd-
stuk. In zijn algemeenheid leveren deze correlatie-analyses zeer weinig op. Ver-
meldenswaardig is de samenhang met onderwijsondersteunend thuisklimaat (voor 
autochtonen .44 en allochtonen .43): bij leerlingen waar volgens de groepsleer-
kracht sprake is van een positiever onderwijsondersteunend thuisklimaat, wordt in 
sterkere mate in het onderwijsaanbod geanticipeerd op het type vervolgonderwijs 
waar de leerling naar toe gaat. 
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Afsluitend kan worden gesteld dat, aangezien de meeste allochtone leerlingen en 
de meeste leerlingen uit de lagere sociale milieus doorstromen naar de lagere 
vormen van voortgezet onderwijs, dit waarschijnlijk inhoudt dat veel van deze 
leerlingen onderwijs krijgen dat op het niveau van deze onderwijstypen is afge-
stemd. De resultaten van bovenstaande analyses duiden er op dat het wellicht 
verstandiger is juist voor deze kinderen hogere prestatiesporen uit te zetten en 
dus hogere eisen te stellen dan tot nu toe - mogelijk op basis van min of meer 
stereotiepe opvattingen - gebeurt. 
7 3 3 3 . Relatie leerling-leerkracht 
De relatie leerling-leerkracht kan worden beschouwd als een kenmerk dat valt 
binnen het affectieve domein. Via de vragenlijst beoordeelt de leerling hoe hij 
vindt dat de leerkracht met hem omgaat. Dit Omgaan' moet vrij breed worden 
opgevat; het heeft niet alleen betrekking op de omgang zelf, maar ook op de 
wijze waarop de leerkracht bepaalde dingen uitlegt aan deze leerling en op het 
geven van hulp bij huiswerk. Van dit kenmerk zijn allereerst de lineaire verban-
den met de effectmaten vastgesteld. Voor de totale onderzoekspopulatie bedragen 
de correlatiecoëfficiënten voor taal, rekenen en feitelijke doorstroming achtereen-
volgens .17, .16 en .17. Om een indruk te krijgen van de bijbehorende scores op 
de effectmaten is het kenmerk 'relatie' gehercodeerd tot drie categorieën via de 
verdeling 30-40-30%. In de laagste categorie halen de leerlingen een taaiscore van 
76, in de middencategorie een score van 81 en in de hoogste categorie een score 
van 84. Voor rekenen zijn de scores 72, 76 en 80 en voor doorstroming 4.4, 4.9 en 
5.3. Naarmate leerlingen dus een betere relatie hebben met hun groepsleerkracht, 
halen ze ook hogere scores. Omdat - zeker bij dit type kenmerken - onduidelijk 
is wat nu als oorzaak en wat als gevolg moet worden gezien, kan echter met 
evenveel recht worden gesteld dat naarmate leerlingen hogere toetsscores halen 
zij ook een betere relatie met hun leerkracht kennen. Tegelijkertijd moet evenwel 
worden bedacht dat de samenhang zelf vrij zwak is. 
De correlaties zijn ook afzonderlijk voor autochtonen en allochtonen en binnen 
deze laatste groep ook nog voor Turken en Marokkanen berekend. Een opvallende 
uitkomst is dat voor de autochtone leerlingen geen van de coëfficiënten boven het 
relevantiecriterium van .15 uitkomt. Voor de totale groep allochtonen en voor de 
Turken liggen de coëfficiënten op vergelijkbaar niveau als voor de totale onder-
zoeksgroep. Voor de Marokkanen bestaat alleen een gering verband met de taai-
prestaties (r = .16). Al met al luidt de conclusie dat de samenhangen tussen de 
effectmaten en de relatie leerling-leerkracht voor geen van de hoofd- en subgroe-
pen relevant zijn. Ook van dit kenmerk is vervolgens nagegaan of er mogelijk 
relevante verbanden zijn met andere achtergrondkenmerken. Dit blijkt nauwelijks 
het geval te zijn. Voor zowel de hoofd- als de subgroepen liggen de correlatieco-
efficiënten in het algemeen niet hoger dan .20. Genoemd kan worden het verband 
met het onderwijsondersteunend thuisklimaat. Voor de autochtonen bedraagt de 
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correlatie .17 en voor de allochtonen .20. Leerlingen waar thuis een onderwijson-
dersteunend klimaat heerst, kennen een iets betere relatie met hun groepsleer-
kracht dan leerlingen waar niet sprake is van een dergelijk klimaat en dat geldt 
in wat sterkere mate voor allochtone dan voor autochtone leerlingen. Een verband 
van vergelijkbaar niveau wordt aangetroffen met ervaring in het Nederlandse 
onderwijs (r = .21). Allochtone leerüngen die langer aan het Nederlands onderwijs 
deelnemen, beoordelen hun relatie met de groepsleerkracht positiever dan leerlin-
gen die korter Nederlands onderwijs volgen. Bij een indeling van onderwijservaring 
in drie categorieën - te weten: 0-3 jaar, 4-6 jaar en 7-8 jaar ervaring - ligt de 
breuk tussen de eerste en tweede categorie: vooral leerlingen die korter dan 4 
jaar Nederlands onderwijs hebben gevolgd (oftewel: pas in de bovenbouw zijn 
ingestroomd), zeggen een minder positieve relatie te hebben met de leerkracht. 
Deze samenhang is voor Turkse leerlingen wat sterker dan voor Marokkaanse 
(r = .22 resp. .20). Waarschijnlijk kan deze samenhang worden verklaard als het 
resultaat van een aanpassings- of integratieproces. Naarmate allochtone leerlingen 
langer in Nederland verblijven, komt hun handelen meer in overeenstemming met 
datgene wat de leerkracht verwacht. De reacties in de vorm van omgangsgedrag 
van de leerkracht naar de leerlingen toe zijn dan navenant. 
Met de hierboven besproken lage samenhangen worden de - bij voorbaat al niet 
erg hoog gespannen - verwachtingen ten aanzien van het mogelijke belang van 
een dergelijke variabele in de verklaring van verschillen in onderwijspositie, zoals 
die ook in de onderzoeksliteratuur worden gerapporteerd, bevestigd. 
733.6. Plezier op school 
Evenals de in de vorige subparagraaf beschreven variabele vormt het plezier dat 
de leerling zegt te ervaren in het school-gaan een onderdeel van het affectieve 
domein. Leveren de analyses met betrekking tol de relatie lecrling-leerkracht niet 
veel op, met betrekking tot het plezier op school zijn de resultaten nog magerder. 
Voor de groep autochtone leerlingen is namelijk geen enkele samenhang relevant. 
Voor de groep Turken daarentegen worden wel enkele relevante samenhangen met 
de effectmaten aangetroffen. Voor taal en rekenen bedragen de correlaticcoëffici-
enten achtereenvolgens .24 en .21. Turkse leerlingen die hoge toetsscores halen, 
voelen zich prettiger op school dan leerlingen die lagere scores halen. De samen-
hangen kunnen uiteraard - net als bij de vorige achtergrondvariabele - met even-
veel recht worden uitgelegd als: leerlingen die zich prettig voelen op school, halen 
hogere toetsscores. Oorzaak en gevolg laten zich moeilijk ontrafelen. Mogelijk is 
er sprake van een cyclisch proces waarbij ook de relatie met de leerkracht en de 
verblijfsduur een rol spelen. Leerlingen die langer in Nederland verblijven, raken 
meer aangepast, ingeburgerd en geaccepteerd, waardoor hun relatie met de leer-
kracht verbetert en zij zich vervolgens ook weer prettiger voelen en tol hogere 
prestaties komen. Met Nederlandse onderwijservaring bestaat voor de Turkse 
leerlingen een licht verband (r = .17), hetgeen een ondersteuning vormt van dit 
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vermoeden. De correlaties voor de Marokkaanse leerlingengroep zijn in het alge-
meen veel lager dan die voor de Turken, terwijl de samenhangen met andere 
achtergrondkenmcrkcn nauwelijks relevant genoemd kunnen worden. Samenvattend 
moet ook van dit kenmerk worden geconcludeerd dat het weinig zal bijdragen in 
een mogelijke verklaring van verschillen in onderwijspositie. 
7.4. Een integraal verklaringsmodel 
In het voorafgaande heb ik steeds beschrijvingen gegeven van relaties tussen de 
effectmaten en achtergrondkenmerken. Vaak gaat het om bivariate samenhangen; 
in een aantal gevallen zijn daarnaast nog enkele andere variabelen in de analyses 
betrokken. Meestal is daarbij de totale samenhang via de correlatiecoëfficiënt of 
eta tot uitdrukking gebracht. Nu alle achtergrondkenmerken (min of meer) afzon-
derüjk de revue zijn gepasseerd, is het moment aangebroken te bezien hoe zij 
zich verhouden tot de cffectmaten wanneer ze alle tegelijkertijd in een analyse 
worden opgenomen. Een dergelijke integrale analyse geeft een beter beeld van de 
onderlinge verhoudingen dan de afzonderlijke analyses samen, omdat de eerder 
gepresenteerde samenhangen niet altijd de werkelijke samenhangen weergeven. Zo 
kunnen er zich situaties voordoen waarbij weliswaar een hoge correlatie wordt 
gevonden tussen effectmaat en een achtergrondkenmerk A, maar uit nadere analy-
se zou dan kunnen blijken dat deze het gevolg is van het feit dat er causaal een 
ander kenmerk В aan A voorafgaat dat zowel positief is gecorreleerd met A als 
met de effectmaat. De specifieke correlatiestructuur tussen de achtergrondkenmer­
ken A en В en de effectmaat is dan de oorzaak van de hoge correlatie tussen 
effectmaat en achtergrondkenmerk A. In feite gaat het in dit soort gevallen niet 
om werkelijke, maar om schijn- of spurieuze samenhangen. Naast situaties waar­
binnen een causaal voorafgaand kenmerk zowel positief is gecorreleerd met het 
achtergrondkenmerk als met de effectmaat, kunnen er zich ook situaties voordoen 
waarbij een voorafgaand kenmerk В positief samenhangt met de effectmaat, maar 
negatief met het achtergrondkenmerk A (of omgekeerd). In dat geval is sprake 
van een tegengestelde beïnvloeding die er de oorzaak van is dat ondanks een 
sterke samenhang de berekeningen slechts een lage correlatiecoëfficiënt opleveren. 
Omdat de berekende correlatie een onderschatting vormt van de werkelijke samen-
hang, wordt het voorafgaande kenmerk В hier een suppressor-variabele genoemd. 
Naast de twee tot nu toe behandelde situaties waarbij de berekende samenhang 
niet overeenkomt met de werkelijke samenhang bestaat er nog een derde. Deze 
ontstaat wanneer er zich tussen effectmaat en achtergrondkenmerk A een causaal 
tussenliggende variabele В bevindt die met beide positief is gecorreleerd. De 
correlatie tussen kenmerk A en effectmaat is in dit geval opgebouwd uit een 
direct effect van kenmerk A op de effectmaat plus een indirect effect via ken­
merk B. 
Of er sprake is van een van deze drie situaties kan worden achterhaald door 
in een multiple regressie-analyse het voorafgaande of tussenliggende kenmerk В 
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constant te houden. De invloed van deze variabele wordt daarmee uitgepartiali-
seerd en wat overblijft is de werkelijke samenhang tussen achtergrondkenmerk A 
en effectmaat (gegeven deze drie variabelen). Naarmate er meer variabelen zijn, 
kunnen er meer regressievergelijkingen worden opgesteld. Een stelsel van regres-
sie-analyses waarmee geprobeerd wordt een integraal beeld te geven van de wer-
kingen van achtergrondkenmerken op afhankelijke variabelen, wordt wel een 
padanalytisch model genoemd. Binnen een dergelijk causaal verklaringsmodel wor-
den met behulp van pijlen de paden aangegeven waarlangs de effecten of werkin-
gen zich voltrekken. De sterkte van deze effecten kan worden uitgedrukt in 
padcoëfficiënten; dit zijn de gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten (beta's). 
Padanalyse wordt hierna toegepast om de verhouding tussen alle achtergrondken-
merken en effectmaten vast te stellen. Het gaat daarbij om een exploratieve 
analyse, waarbij het dus niet de bedoeling is vooraf opgestelde hypothesen te 
toetsen. Er wordt uitgegaan van een recursief model, hetgeen wil zeggen dat de 
werkingen slechts één kant opgaan (en dus niet wederkerig zijn). In figuur 7.1 
wordt het voor dit onderzoek gehanteerde basismodel afgebeeld. 
Figuur 7.1. - Basismodel voor de padanalyses (voor de verklaring van de asteris-
ken: zie tekst) 
geslacht 
sociaal milieu 
eerste taal* 
beheersing Ned. 
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Het gehanteerde analysemodel bestaat in feite uit een viertal blokken die min of 
meer chronologisch zijn geordend. Verondersteld wordt dat variabelen die meer 
naar links in het model staan in de tijd eerder werkzaam zijn of de context 
vormen voor variabelen die meer naar rechts staan (vgl. Van Esch, 1983). Helemaal 
links staan de leerling- en gezinskenmerken inclusief enkele variabelen betreffende 
de eigen taal en cultuur. Deze worden geacht in de tijd vooraf te gaan aan de 
kenmerken die te maken hebben met het reguliere onderwijs die in het tweede 
blok staan. De taal- en rekentoetsscores kunnen gezien worden als het resultaat 
van dat onderwijs. Helemaal rechts staat de afhankelijke ofwel te voorspellen 
variabele, het niveau van voortgezet onderwijs waar de leerling zich bevindt in 
het jaar nadat hij de basisschool heeft verlaten. Niet alleen is er van links naar 
rechts sprake van een zeker tijdsverloop in het model, dat is tevens het geval 
binnen de blokken van boven naar beneden. Zo wordt in het meest linkse blok 
bijvoorbeeld verondersteld dat het sociaal milieu de context vormt waarbinnen het 
onderwijsondersteunend thuisklimaat gestalte krijgt. Binnen het blok onderwijs-
kenmerken staan allereerst enkele klaskenmerken. Daarbinnen wordt het gemiddel-
de sociaal milieu van een klas sterk bepaald door de etnische samenstelling van de 
klas. Het gemiddelde prestatieniveau van de klas wordt beïnvloed door haar sa-
menstelling. De klaskenmerken vormen de context waarbinnen de leerkracht zijn 
onderwijsaanbod afstemt op individuele leerlingen en hij een bepaalde relatie 
onderhoudt met zijn leerlingen. De mate waarin de leerling plezier heeft in het 
school-gaan is waarschijnlijk eerder het gevolg van de relatie met de leerkracht 
dan omgekeerd. In het derde blok staan de rekentoetsresultaten als laatste ge-
noemd, omdat een leerling, voordat hij kan rekenen, eerst over een bepaalde 
taalvaardigheid moet beschikken. 
De volgorde van de variabelen in het model heeft consequenties voor de volg-
orde waarin de multiple regressies worden afgewerkt. Allereerst wordt een analyse 
uitgevoerd met het doorstroomniveau als afhankelijke variabele en alle andere 
variabelen in het model als verklarende variabelen. Op deze wijze worden de 
directe effecten op doorstroomniveau vastgesteld. Vervolgens worden er, te begin-
nen met de rekentoetsscores, van onder naar boven en van rechts naar links 
multiple regressies uitgevoerd om de directe effecten op rekenen etcetera te 
bepalen. Dus eerst volgt een regressie met rekenscores als afhankelijke en alle 
andere variabelen daar boven en links daarvan als verklarende variabelen. Daarna 
een regressie met de taaiscores als afhankelijke en alle variabelen links daarvan 
als verklarende, enzovoorts. Deze directe effecten op variabelen die vooraf gaan 
aan het doorstroomniveau zijn in feite delen van hel indirecte effect van deze 
variabelen op het doorstroomniveau. Het is gebruikelijk de relaties tussen de 
variabelen in een padmodel via pijlen aan te geven. In figuur 7.1 is daar in ver-
band met de grote hoeveelheid pijlen van afgezien. In feite zouden echter binnen 
elk blok van boven naar beneden tussen de variabelen pijlen kunnen worden 
getrokken. Daarnaast zijn er van links naar rechts pijlen mogelijk tussen elke 
variabele en alle andere variabelen in het blok rechts daarvan. 
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In deze studie kan niet worden volstaan met één model. Gezien de mogelijkheden 
van interactie met autochtonen - allochtonen (dat wil zeggen verschillende directe 
werkingen voor deze twee groepen) en gegeven het eerder in dit hoofdstuk gecon-
stateerde groepseffect op de correlatie van de totale groep is het correcter voor 
autochtonen en allochtonen aparte modellen op te stellen (dit houdt dus tevens in 
dat het strikt genomen niet mogelijk is een model op te stellen met etnische 
herkomst als verklarende variabele). Daarbij komt dat voor de groep allochtonen 
meer variabelen beschikbaar zijn dan voor de groep autochtonen (bv. OETC-deel-
name). In figuur 7.1 is aangegeven welke variabelen in welk model van belang 
kunnen zijn. Variabelen zonder asterisk(en) zijn beschikbaar voor zowel autochto-
nen als allochtonen. De variabele met * is alleen relevant voor de groep Marokka-
nen. De variabelen met ** zijn beschikbaar voor de Turkse, Marokkaanse en 
Spaanse leerlingen en de variabele met *** tenslotte is voor de gehele groep 
allochtonen beschikbaar. 
Multiple-regressie-analyse is een lineair verklaringsmodel, dat wil zeggen dat 
alleen het lineaire deel van de samenhangen wordt geanalyseerd. Deze samenhan-
gen staan hier centraal. Zoals overigens eerder is aangetoond, bestaan tussen het 
merendeel van de variabelen lineaire samenhangen en wanneer dat niet het geval 
is zijn de afwijkingen slechts zeer gering. Omdat een aantal kenmerken dichotome 
antwoordcategorieën heeft, mogen zij als het gaat om beschrijvende analyses als 
metrisch worden opgevat en zijn daardoor de samenhangen met andere variabelen 
per definitie lineair. In enkele gevallen echter wordt te zeer afgeweken van de 
assumptie. Het betreft met name de variabele 'beheersing Nederlandse taal door de 
ouders' en 'deelname aan binnenschools OETC'. Ten behoeve van deze analyses 
zijn beide kenmerken daarom gedichotomiseerd. Voor 'beheersing' zijn er nu twee 
categorieën, namelijk 'geen of slechte beheersing' en 'goede beheersing'; voor 
'OETC-deelname' zijn eveneens twee categorieën: 'volgt geen of weinig OETC' en 
'volgt veel OETC' (voor de Spaanse groep is deze indeling overigens al eerder 
gehanteerd; vgl. § 6.5). 
Met de in het basismodel gegeven variabelen (zie figuur 7.1) als uitgangspunt is 
een serie analyses uitgevoerd waarbij als te verklaren variabele steeds het door-
stroomniveau voortgezet onderwijs fungeerde. Daarbij zijn enkele richtlijnen 
gehanteerd. Het doel van de analyses is de structurele relaties tussen de variabe-
len bloot te leggen, waarbij - maar dat is van secundair belang - wordt gepro-
beerd met zo weinig mogelijk achtergrondkenmerken zoveel mogelijk variantie in 
de afhankelijke variabele te verklaren. Evenals in de rest van dit proefschrift 
wordt als ondergrens voor relevantie van een samenhang (hier uitgedrukt in beta) 
van .15 aangehouden. 
De meest omvattende analyse is die waarbij alle variabelen in het model zijn 
opgenomen. Omdat het kenmerk 'eerste taal' alleen relevant is voor de Marok-
kaanse leerlingen, heeft deze analyse alleen betrekking op deze allochtone groep. 
De resultaten van de analyse laten zien dat er geen relevante directe noch indi-
recte werking uitgaat van 'eerste taal', hetgeen dus wil zeggen dat het voor het 
175 
doorstroomniveau van Marokkaanse leerlingen niet van belang is of hun eerste 
taal nu Marokkaans-Arabisch of een Berberdialect is. Uit deze analyse blijkt 
tevens dat geen van de specifiek voor OETC-leerlingen beschikbare kenmerken (in 
figuur 7.1. aangeduid met **) directe of indirecte effecten hebben op het door-
stroomniveau. Het gaat dus om de beheersing van de Nederlandse taal door de 
ouders, de taal die de leerlingen met hun broers en zussen spreken, deelname aan 
binnen- of buitenschools OETC en kennis van de eigen taal. Voor de Marokkaanse 
leerlingen zijn er daarmee dus geen aanwijzingen dat hun taalachtergrond en 
deelname aan OETC een negatieve invloed hebben op hun prestaties in het basis-
onderwijs en hun doorstroomniveau naar het voortgezet onderwijs. Wat de eigen 
taal en cultuur betreft is echter evenmin het tegenovergestelde aangetoond: leer-
lingen die deelnemen aan OETC en die op de taaltoets relatief goede resultaten 
behalen, hebben daar met het oog op hun positie in het Nederlandse onderwijs 
ook geen baat bij. Eerder lijkt er sprake van te zijn dat de taalachtergrond en 
het OETC er niet toe doen als het gaal om de positie in het Nederlandse onder-
wijs. 
Dezelfde analyses als bij de Marokkanen zijn ook uitgevoerd bij de Turken 
(met uitzondering van het kenmerk 'eerste taal' uiteraard). Hieruit komen identie-
ke resultaten naar voren, dat wil zeggen: ook voor de Turkse leerlingen gaan er 
geen directe of indirecte werkingen uit van kenmerken die te maken hebben met 
hun taalachtergrond of met OETC. Vanwege de relatief geringe aantallen zijn er 
geen aparte analyses uitgevoerd voor de Spaanse groep. 
De in het basismodel met * en ** gemerkte achtergrondkenmerken blijken niet 
van belang in de verklaring van verschillen in doorstroomniveau van Turkse en 
Marokkaanse leerlingen. Het gaat om de eerste taal, de beheersing van de Neder-
landse taal door de ouders, de omgangstaal, deelname aan buitenschools en deel-
name aan binnenschools OETC en kennis van de eigen taal. De kenmerken die 
vervolgens nog in het model overblijven zijn - met uitzondering van 'onderwijser-
varing in Nederland' - voor alle leerlingen beschikbaar. In een volgende serie 
analyses zijn daarom alle variabelen zonder asterisk opgenomen. Allereerst is een 
model opgesteld voor de groep autochtone leerlingen. Hieruit blijkt dat er vanuit 
het kenmerk 'geslacht' geen effecten uitgaan, met andere woorden: onder con-
stanthouding van de andere variabelen in het model zijn er geen verschillen 
tussen jongens en meisjes in doorstroomniveau; evenmin is dat overigens het geval 
voor de taal- en rekenprestaties. De opvatting dat jongens beter zouden zijn in 
rekenen en meisjes beter in taal als direct gevolg van het jongen/meisje zijn, 
vindt hier dus geen ondersteuning. Ook van de kenmerken 'relatie leerling-leer-
kracht' en 'plezier op school' gaan geen werkingen uit. Er bestaat daarmee geen 
empirische evidentie voor de opvatting dat leerlingen die een betere relatie heb-
ben met hun leerkracht of meer plezier hebben op school, als direct gevolg hier-
van betere prestaties leveren of naar hogere vormen van voortgezet onderwijs 
doorstromen. De overige kenmerken hebben wel directe of indirecte effecten op 
het doorstroomniveau. Met deze variabelen zijn opnieuw multiple regressies uitge-
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voerd. De resultaten daarvan, uitgedrukt in gestandaardiseerde regressïecoëffici-
enten (beta's), staan in figuur 7.2. 
Figuur 7.2. - Een exploratie/ model van relaties tussen doorstroomniveau en 
achtergrondkenmerken. Subgroep autochtone leerlingen (N= 1582; beta's >.15) 
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De multiple R van dit model bedraagt .73, hetgeen neerkomt op 53 procent ver-
klaarde variantie. Dit is voor een sociologisch verklaringsmodel erg hoog, temeer 
daar in dit model een belangrijke intermediaire variabele - het advies voortgezet 
onderwijs - die de R zou kunnen verhogen, niet is opgenomen32. 
Er gaan directe effecten uit van de taal- en rekentoetsprestaties op het door-
stroomniveau, waarbij het effect van rekenen (.20) wat groter is dan dat van taal 
(.18). Deze effecten zijn echter niet erg groot. De directe werking die uitgaat 
van het sociaal milieu van de leerling (.15) is eveneens vrij gering. Een aanzien-
lijk groter effect heeft de door de leerkracht toegepaste prestatieniveau-differen-
tiatie (.39). Naast deze directe effecten bestaan er ook nog een groot aantal 
indirecte effecten die worden verkregen door de bij de respectievelijke paden 
behorende coëfficiënten te vermenigvuldigen. Zo gaat er bijvoorbeeld een indirecte 
werking uit van het sociaal milieu via 'prestatieniveau-differentiatie'. Dat effect 
bedraagt .24 χ .39 = .09. Daarnaast zijn er nog effecten vanuit het sociaal milieu 
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via het onderwijsondersteunend thuisklimaat, via de gehanteerde prestatieniveau-
differentiatie en via de taal- en rekentoetsprestaties. In totaal bedraagt de som 
van de indirecte werkingen die uitgaan van het sociaal milieu ruim .20. Gevoegd 
bij het directe effect van .15 levert dit dus een totaaleffect op van .35. Het 
directe effect van de prestatieniveau-differentiatie is vrij groot. Daaraan kunnen 
echter nog enkele indirecte effecten via de taal- en rekenprestaties worden toege-
voegd. In totaal gaat het om een effect van circa .55. Leerlingen bij wie de 
leerkrachten hun onderwijsaanbod sterk afstemmen op het type voortgezet onder-
wijs waarvoor zij hen geschikt achten, stromen dus door naar hogere vormen van 
voortgezet onderwijs dan leerlingen die geen speciaal onderwijsaanbod krijgen. Uit 
de hoogte van de coëfficiënten behorende bij de paden die hun oorsprong vinden 
in 'sociaal milieu' en 'onderwijsondersteunend thuisklimaat', kan worden afgeleid 
dal de leerkrachten dit onderwijsaanbod tenminste voor een deel laten bepalen 
door factoren die zijn gelegen in het ouderlijke milieu van de leerlingen en niet 
door werkelijke capaciteiten of prestaties. Bij leerlingen uit hogere milieus en van 
wie de ouders veel belang hechten aan onderwijs stelt de leerkracht hogere eisen, 
hetgeen vervolgens tot hogere prestaties en hogere niveaus van voortgezet onder-
wijs leidt dan bij leerlingen uit lagere milieus en waar een minder positief onder-
wijsondersteunend thuisklimaat heerst. Er gaat een direct effect uit van het 
sociaal milieu op de prestatieniveau-differentiatie van .24 en daarnaast nog een 
indirect effect via het onderwijsondersteunend thuisklimaat van .15. In totaal dus 
een effect van .39. Verder blijkt dat er een sterk negatief effect bestaat van de 
etnische op de sociale samenstelling van de klas (-.64) en vervolgens een effect 
van de sociale samenstelling op het gemiddelde prestatieniveau van de klas (.47). 
Vanuit het prestatieniveau van de klas gaan er daarna indirecte effecten via de 
taal- en rekenprestaties naar het doorstroomniveau. Autochtone leerlingen in 
klassen die gemiddeld een hoog prestatieniveau hebben, stromen in het algemeen 
door naar wat hogere typen voortgezet onderwijs dan leerlingen uit klassen met 
een lager prestatieniveau. Wat de etnische samenstelling van de klas betreft blijkt 
dat er geen directe effecten bestaan op de taal- en rekenprestaties en evenmin op 
het doorstroomniveau. De som van de indirecte effecten via de sociale samenstel-
ling van de klas, het prestatieniveau van de klas en de taal- en rekentoetsscores 
bedraagt niet meer dan .05 en is daarmee niet relevant. 
Hetzelfde model dat is gehanteerd voor de groep autochtone leerlingen is ook 
geanalyseerd voor de allochtone leerlingen. Omdat uit eerdere analyses blijkt dat 
van alle specifiek voor allochtone leerlingen beschikbare kenmerken alleen de 
ervaring in het Nederlandse onderwijs van belang is, wordt dit kenmerk in het 
model toegevoegd. Evenals bij de autochtonen komt bij de allochtonen naar voren 
dat het geslacht van de leerling niet relevant is in de verklaring van verschillen 
in doorstroomniveau. Wel gaat er een gering effect (.15) uit naar de rekenpresta-
ties: jongens zijn wat beter in rekenen dan meisjes. Er gaan ook geen werkingen 
uit van 'relatie leerling-leerkracht' en 'plezier op school' op prestaties of door-
178 
stroomniveau. In het definitieve model zijn deze drie kenmerken daarom weggela-
ten. Dat model staat in figuur 7.3 weergegeven. 
Figuur 7.3. - Een exploratie/ model van relaties tussen doorstroommveau en 
achtergrondkenmerken. Subgroep allochtone leerlingen (N=772; beta's >.15) 
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De multiple R van dit model bedraagt .60 en er wordt dus 36 procent van de 
variantie in verschillen in doorstroming verklaard . Evenals bij de groep autoch-
tone leerlingen gaan er directe effecten uit van de taal- en rekenprestaties ( 16 
en .18), van de door de leerkracht toegepaste prestatieniveau-differentiatie (.32) 
en van het gemiddelde prestatieniveau van de klas (-.25). Opmerkelijk is dat dit 
laatste effect negatief is. Mogelijk kan dit worden verklaard uit het feit dat het 
hier om de groep allochtone leerlingen gaat. Allochtone leerlingen die in hoog 
presterende klassen zitten gaan naar lagere vormen van voortgezet onderwijs dan 
allochtone leerlingen uit minder goede klassen. Aangezien allochtone leerlingen in 
het algemeen lage scores halen, is de afstand tussen hun prestaties en die van de 
gemiddelde leerling in goede klassen groter dan die van de gemiddelde leerling in 
slechte klassen. Mogelijk stemt de leerkracht hier zijn doorstroomadvies op af, 
waardoor allochtone leerlingen in die goede klassen doorstromen naar lagere 
niveaus. Behalve deze directe werkingen bestaan er nog tal van indirecte. Zo 
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gaan er van het gemiddelde klasniveau ook indirecte effecten uit naar doorstroom-
niveau. Alhoewel deze positief zijn, is het netto-effect van dit kenmerk toch nog 
negatief. Er bestaat daarmee uiteindelijk een lichte constateerbare tendens dat 
allochtone leerlingen in hoog-presterende klassen naar lagere vormen van voortge-
zet onderwijs doorstromen dan allochtone leerlingen in minder goede klassen. Ook 
van de sociale samenstelling van de klas gaan negatieve effecten uit naar de taai-
en rekenprestaties, terwijl het effect via het prestatieniveau van de klas even-
eens negatief is. De uiteindelijke balans van dit kenmerk is ook dat er een nega-
tief effect van uitgaat. Van de etnische samenstelling van de klas gaat een sterk 
negatieve werking uit naar de sociale samenstelling van de klas en eveneens naar 
het gemiddelde prestatieniveau van de klas. Allochtone leerlingen in klassen met 
veel andere allochtone leerlingen zitten in klassen die bestaan uit relatief veel 
leerlingen uit de lagere sociaal-economische milieus en dat zijn dan vervolgens 
klassen met een gemiddeld laag prestatieniveau. Met name omdat de effecten van 
'sociale samenstelling van de klas' op de taal- en rekenprestaties negatief zijn, is 
de som van alle indirecte effecten van 'etnische samenstelling van de klas' op het 
feitelijke doorstroomniveau toch nog positief. Gezien de hoogte van dit totaalef-
fect is evenwel de werking van de etnische samenstelling op het doorstroomniveau 
niet relevant. De som van de indirecte effecten van de etnische samenstelling op 
de taal- en rekentoetsprestaties is daarentegen wel voldoende hoog om van rele-
vantie te kunnen spreken. Er gaan positieve effecten uit van de etnische klassa-
menstelling via de sociale klassamenstelling op de toetsscores. Deze bedragen circa 
.42. Daarnaast gaan er echter tevens een serie negatieve effecten uit via het 
gemiddelde klasniveau. De som daarvan bedraagt circa -.50. Het netto-effect van 
de etnische samenstelling van de klas is daarmee -.08 en verwaarloosbaar. Dit 
betekent dus dat het noch voor de toetsprestaties, noch voor het doorstroomni-
veau van allochtone leerlingen iets uitmaakt of zij nu in klassen met veel of 
weinig andere allochtonen zitten. Het sociaal milieu blijkt voor de allochtone 
leerlingen niet van belang; er bestaat geen direct effect en de indirecte werkingen 
zijn te gering om van relevantie te kunnen spreken. Waarschijnlijk heeft dit te 
maken met het feit dat de allochtonen geconcentreerd zijn in de laagste milieuca-
tegorieën, waardoor dit kenmerk voor deze groep te weinig variantie kent. Van 
meer belang is de mate waarin er sprake is van een onderwijsondersteunend 
thuisklimaat. Hoewel er van dit kenmerk geen directe werkingen uitgaan, is de 
som van de indirecte effecten via prestatieniveau-differentiatie op de taal- en 
rekenscores zeker relevant. Daarnaast zijn ook de indirecte effecten op het door-
stroomniveau van belang. Leerkrachten van allochtone leerlingen van wie de 
ouders veel belang hechten aan onderwijszaken, stemmen hun onderwijsaanbod 
meer af op het type voortgezet onderwijs waarvoor zij hen geschikt achten. Deze 
leerlingen halen vervolgens hogere toetsscores en stromen bovendien door naar 
hogere typen voortgezet onderwijs. Het enige kenmerk waarin het analysemodel 
van de groep allochtonen verschilt van dat van de autochtonen, het gevolgde 
aantal jaren Nederlands onderwijs, heeft slechts een beperkte betekenis. Er gaat 
een direct effect uit naar de taaiprestaties (.25) en daarnaast nog een indirect via 
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de prestatieniveau-differentiatie van de groepsleerkracht (.08): allochtone leerlin-
gen die langer Nederlands onderwijs hebben bezocht, halen hogere taaltoetsscores. 
Het effect op de rekentoetsresultaten is te gering om relevant te zijn. Dat is 
eveneens het geval met de indirecte werkingen op het doorstroomniveau. In het 
model neemt de prestatieniveau-differentiatie een belangrijke rol in. Naast het 
directe effect op doorstroomniveau zijn er nog indirecte effecten via de taal- en 
rekenprestaties. Het effect op de taaiprestaties is overigens dubbel zo groot als 
dat op de rekenprestaties, hetgeen waarschijnlijk kan worden verklaard uit de 
allochtone achtergrond. Evenals autochtone leerlingen halen ook allochtone leer-
lingen aan wie hogere eisen worden gesteld, hogere prestaties en stromen ook zij 
door naar hogere niveaus van voortgezet onderwijs. Uit de paden vanuit de andere 
variabelen in het model blijkt ook hier dat de leerkrachten hun verwachtingen 
voor een belangrijk deel laten bepalen door hun indruk over kenmerken van de 
leerlingen en hun milieu die niet direct te maken hebben met onderwijsprestaties. 
In tegenstelling tot de autochtone groep echter gaat het hier vooral om de mate 
waarin de leerling thuis wordt gestimuleerd en ondersteund met betrekking tot het 
onderwijs. Daarnaast gaat er ook nog een werking uit van het aantal jaren dat de 
leerling Nederlands onderwijs heeft gevolgd. Bij meer ondersteuning en stimulansen 
en meer onderwijservaring heeft de leerkracht hogere verwachtingen en stelt hij 
ook hogere eisen en worden de verwachtingen vervolgens ook waargemaakt. 
Gezien de mogelijkheid van verschillende werkingen tussen etnische groepen 
binnen de categorie allochtone leerlingen, zijn er ook nog enkele modellen opge-
steld voor de twee grootste subgroepen, de Turkse en de Marokkaanse leerlingen. 
Deze modellen worden in bijlage 2 gepresenteerd. In de betreffende bijlage staan 
naast de gestandaardiseerde tevens de ongestandaardiseerde regressiecoëfficiënten 
vermeld, waardoor ook vergelijking van de relatieve werking van variabelen tussen 
groepen mogelijk is. Opvallende verschillen tussen de Turkse en Marokkaanse 
groep betreffen onder andere de verschillen in effect die uitgaan van de etnische 
samenstelling van de klas - bij de Marokkanen zijn de coëfficiënten hoger - en 
van de prestatieniveau-differentiatie - waar de coëfficiënten bij de Marokkanen 
juist lager zijn dan bij de Turken. Daarnaast trekken de verschillen in effect van 
Nederlandse onderwijservaring, sociale samenstelling van de klas en prestatieni-
veau-differentiatie op de taaltoetsscores de aandacht. 
7.5. Samenvatting 
In dit hoofdstuk staan de taal- en rekenprestaties in het laatste leerjaar van de 
basisschool en de feitelijke doorstroming naar het voortgezet onderwijs centraal. 
Wat de toetsscores betreft bestaan er grote verschillen tussen de onderscheiden 
etnische groepen. Deze verschillen zijn groter voor taal dan voor rekenen. Naast 
de relatief hoge scores van Nederlandse, Molukse en (voor rekenen) Chinese 
leerlingen vallen de lage scores van Turkse en vooral Marokkaanse leerlingen op. 
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De prestaties zijn apart geanalyseerd voor jongens en meisjes. Tussen beide 
categorieën bestaan echter geen relevante verschillen. Indien de toetsscores wor-
den gerelateerd aan het niveau van het sociaal milieu van de leerlingen, komen 
hoge, positieve samenhangen naar voren. Voor de taaiprestaties zijn deze hoger 
dan voor rekenen. Als vervolgens ook nog de etnische herkomst in de analyses 
wordt betrokken, blijkt dat er binnen de onderscheiden milieucategoriecn geen 
verschillen bestaan tussen autochtone en allochtone leerlingen. Aanvullende analy-
ses wijzen uit dat wanneer de invloed van het sociaal milieu constant wordt 
gehouden, de etnische herkomst geen bijdrage meer levert in de verklaring van 
verschillen in toetsprestaties. Dit betekent dal verschillen in deze prestaties 
volledig kunnen worden herleid tot milieuverschillen en dat de etnische herkomst 
daar geen rol van betekenis in speelt. 
De gegevens betreffende het type voortgezet onderwijs waar de leerlingen na 
het verlaten van de basisschool zijn terecht gekomen, zijn op vergelijkbare wijze 
onderzocht als de toetsresultaten. Ook ten aanzien van dit kenmerk bestaan grote 
verschillen tussen de etnische groepen, hetgeen overigens niet wil zeggen dat alle 
allochtonen naar de laagste niveaus van voortgezet onderwijs doorstromen. Moluk-
se en Zuideuropese leerlingen bezoeken gemiddeld genomen zelfs hogere typen 
voortgezet onderwijs dan Nederlandse leerlingen. Evenals dat bij de toetsprestaties 
het geval is, bestaan er ook wat doorstroomniveau betreft geen verschillen tussen 
jongens en meisjes. Met sociaal milieu daarentegen wordt wel een sterke samen-
hang aangetroffen: leerlingen uit de hogere milieus stromen door naar hogere 
niveaus dan leerlingen uit de lagere milieus. Indien bij het doorstroomniveau wordt 
gecorrigeerd voor de invloed van sociaal milieu, blijkt ook hier dat de etnische 
herkomst niet meer relevant is. Verschillen in doorstroomniveau kunnen daarmee 
volledig worden herleid tot verschillen in sociaal milieu. 
In zijn promotie-onderzoek wijst De Jong (1987) op een interessant fenomeen. Hij 
vindt dat allochtone leerlingen bij gelijke testprestaties naar hogere vormen van 
voortgezet onderwijs doorstromen dan autochtone leerlingen. In het onderhavige 
onderzoek wordt eenzelfde mechanisme geconstateerd. Nadere analyses brengen 
echter aan het licht dat het waarschijnlijk evenzeer te maken heeft met de 
etnische herkomst als met het sociaal milieu van de leerlingen. Leerlingen uit 
lagere sociale milieus stromen door naar hogere typen voortgezet onderwijs dan 
leerlingen uit hogere milieus met dezelfde toetsprestaties. In ander onderzoek is 
dit fenomeen van 'overadvisering' verklaard als een vorm van positieve discrimina-
tie, als een correctie voor de taalhandicap van allochtone leerlingen en als een 
wijze van rekening houden met de werkelijke capaciteiten van de leerlingen. In 
feite worden de prestaties van allochtone leerlingen en van leerlingen uit de 
lagere milieus hierdoor opgewaardeerd, waarbij dus ten dele wordt afgezien van de 
werkelijke prestaties. Hier is tevens nagegaan of een dergelijk fenomeen ook 
opgaat voor jongens en meisjes. Dit blijkt echter niet het geval te zijn. 
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Behalve met de etnische herkomst, het sociaal milieu en het geslacht zijn de 
prestaties Nederlandse taal en rekenen en het feitelijke doorstroomniveau (de drie 
effectmaten) ook gerelateerd aan een groot aantal andere achtergrondkenmerken. 
Enkele daarvan betreffen de deelname aan binnen- en aan buitenschools OETC en 
de prestaties op de eigen-taaltoetsen. De verbanden tussen de effectmaten en 
deelname aan binnen- of aan buitenschools OETC zijn nauwelijks of niet relevant, 
dat wil zeggen: voor de reguliere onderwijsprestaties en het doorstroomniveau 
maakt het niet uit of de leerlingen OETC volgen. Het soms gehanteerde argument 
tegen OETC dat allochtone leerlingen door deelname aan binnenschools OETC 
belangrijke lessen van het reguliere curriculum missen en daardoor extra achter-
standen oplopen, vindt hier dus geen bevestiging. Op basis van de correlatiecoëffi-
ciënten tussen de scores op de Nederlandse en de eigen-taaltoets kan worden 
geconcludeerd dat er geen relevante samenhangen bestaan tussen de Nederlandse 
en eigen-taalvaardigheid. Er bestaan daarmee dus geen indicaties dat leerlingen die 
goed (of slecht) zijn in de ene taal, tegelijkertijd ook goed (of slecht) zijn in de 
andere taal. Evenmin is het zo dat leerlingen die hoge scores halen op de ene 
taaltoets laag presteren op de andere. 
Van de kenmerken die te maken hebben met de gezinsachtergrond van de leerlin-
gen, is allereerst de relatie tussen de effectmaten en de eerste taal van de leer-
lingen onderzocht. Aangezien dit kenmerk alleen relevant is voor de Marokkaanse 
leerlingen, zijn de analyses tot deze groep beperkt gebleven. Ofschoon Berberofo-
ne leerlingen wat hogere Nederlandse taaiscores halen en naar hogere vormen van 
voortgezet onderwijs doorstromen dan van huis uit Marokkaans-Arabisch sprekende 
leerlingen, zijn de verschillen maar net groot genoeg om van relevantie te kunnen 
spreken. Een volgend gezinskenmerk, de beheersing van de Nederlandse taal door 
Turkse en Marokkaanse ouders, blijkt in even geringe mate met de effectmaten 
samen te hangen. Voor het kenmerk Onderwijsondersteunend thuisklimaat' ligt dat 
anders. Voor elk van de etnische groepen bestaat een redelijk tot sterk verband 
tussen de mate waarin de ouders volgens de groepsleerkrachten belang hechten 
aan zaken die met onderwijs te maken hebben en de effectmaten. Kinderen van 
ouders die veel belangstelling tonen voor het onderwijs en die hen stimuleren en 
ondersteunen, halen hogere toetsscores en stromen door naar hogere vormen van 
voortgezet onderwijs dan kinderen bij wie thuis een minder positief onderwijson-
dersteunend klimaat heerst. Het thuisklimaat houdt overigens sterk verband met 
het sociaal milieu van het kind. 
Van de leerlingkenmerken zijn er al een aantal hiervoor besproken. De omgangs-
taal, dat wil zeggen de taal die de kinderen met hun broers en zussen spreken, 
vertoont alleen een geringe samenhang met de taaltoetsscores. Turkse, Marokkaan-
se en Spaanse kinderen die meestal Nederlands spreken, halen wat hogere scores 
dan de leerlingen die de officiële landstaal of een minderheidstaal spreken. Uitge-
breide aandacht is besteed aan de invloed van het aantal jaren dat de allochtone 
leerlingen Nederlands onderwijs hebben gevolgd op de effectmaten. Tussen erva-
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ring in het Nederlands onderwijs en taaiscores bestaat een redelijk verband; met 
de rekenscores is dat wat minder en met het doorstroomniveau nog weer minder. 
Naarmate allochtone leerlingen langer Nederlands onderwijs hebben gevolgd, neemt 
vooral hun taalvaardigheid toe. Tussen Turkse en Marokkaanse leerlingen bestaan 
echter verschillen. Bij de Turkse groep is er wat alle drie de effectmaten betreft 
sprake van een breuk tussen leerlingen die in de onderbouw en leerlingen die in 
de bovenbouw zijn ingestroomd; bij Marokkaanse leerlingen is er veel meer sprake 
van een geleidelijk scoreverloop met jaren onderwijservaring. Vergeleken met de 
bijdrage van het sociaal milieu aan de totale variantieverklaring in de effectmaten 
is die van de Nederlandse onderwijservaring bij de taaiscores groter. Een en ander 
houdt in dat verwacht kan worden dat met de toename van het aantal allochtone 
leerlingen dat vanaf het eerste leerjaar Nederlands onderwijs heeft gevolgd, ook 
de gemiddelde prestaties zullen stijgen. Dit wil echter niet automatisch zeggen dat 
zij ook dezelfde resultaten zullen behalen als Nederlandse leerlingen. 
Tot de kenmerken die in brede zin zijn gerelateerd aan het onderwijs (het onder-
wijs zelf, de klas, de school, de leerkracht), wordt hier ook de etnische samen-
stelling van de klas gerekend. Het gaat daarbij om het percentage allochtone 
leerlingen in de klas. Behalve de samenhangen met de cognitieve effectmaten zijn 
tevens de verbanden met de niet-cognitieve kenmerken 'relatie leerling-leerkracht' 
en 'plezier op school' onderzocht. Voor de autochtone leerlingen zijn geringe 
negatieve (overigens rechtlijnige) samenhangen met de taal- en rekenprestaties 
gevonden: autochtone leerlingen in klassen met relatief veel allochtone leerlingen 
halen wat lagere scores dan autochtone leerlingen in klassen met relatief weinig 
allochtonen. Gezien de hoogte van deze samenhangen kunnen ze echter nauwelijks 
relevant worden genoemd. Met de variabelen 'feitelijke doorstroomniveau', 'relatie 
leerling-leerkracht' en 'plezier op school' bestaat in het geheel geen relevant 
verband. Dat geldt voor de allochtone leerlingen voor alle vijf de variabelen. 
Indien bij deze verbanden nog wordt gecontroleerd voor het sociaal milieu waaruit 
de leerling afkomstig is, dan blijf t er van de toch al geringe verbanden helemaal 
niets meer over. Er wordt in dit onderzoek daarom geen ondersteuning gevonden 
voor de veronderstelling dat de etnische samenstelling van de klas een negatieve 
invloed heeft op de prestaties en op het doorstroomniveau van leerlingen - noch 
voor autochtone, noch voor allochtone leerlingen. Naast de etnische is tevens de 
sociale samenstelling van de klas in verband gebracht met de effectmaten. Met 
sociale samenstelling wordt hier het gemiddelde herkomstmilieu van de kinderen 
uit een klas bedoeld. Voor de groep autochtone leerlingen blijkt dat er een rede-
üjk verband bestaat tussen dit kenmerk en de effectmaten: naarmate deze leerlin-
gen in klassen zitten met gemiddeld een hogere milieusamenstelling stijgen hun 
toetsscores en stromen zij door naar hogere vormen van voortgezet onderwijs. 
Voor de allochtone leerlingen zijn de samenhangen niet relevant; met name met 
het doorstroomniveau bestaat in het geheel geen verband. Echter wanneer bij de 
samenhangen van de autochtone leerlingen wordt gecontroleerd voor het individue-
le sociaal milieu, blijkt dat dan de sociale samenstelling van de klas haar relevan-
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tie verliest. Voor zowel de etnische als de sociale samenstelling van de klas geldt 
dus dat onder constanthouding van het sociaal milieu van de leerling deze varia-
belen geen effect hebben op de prestaties en op het doorstroomniveau. Een vol-
gend kenmerk betreft het gemiddelde prestatieniveau van de klas gebaseerd op de 
gemiddelde taal- en rekentoetsprestaties van de leerlingen. Tussen dit prestatieni-
veau en de individuele prestaties bestaat een redelijke tot sterke samenhang, die 
echter voor autochtonen sterker is dan voor allochtonen. Met het doorstroomni-
veau van de autochtone leerlingen bestaat slechts een zwakke en met dat van de 
allochtone leerlingen helemaal geen samenhang. Dit verschil wordt toegeschreven 
aan de gevolgen van het eerder besproken 'correctie-effect'. Gezien de hoogte van 
de verbanden kan er niet worden gesproken van klassen met louter goede of 
louter slechte leerlingen: binnen de klassen bestaan grote verschillen tussen 
leerlingen voor wat betreft hun prestaties. Indien wordt gecontroleerd voor de 
invloed van sociaal milieu, komt naar voren dat het gemiddelde prestatieniveau 
van de klas nog een forse, zelfstandige bijdrage levert in de verklaring van de 
variantie in de toetsprestaties. Na controle voor milieu in het doorstroomniveau 
echter is de bijdrage van het klasniveau nihil. Deze bevindingen gelden zowel voor 
de autochtone als de allochtone groep. De werking van een leerkrachtkenmerk 
waarover in de literatuur nog weinig duidelijkheid bestaat, betreft de prestatieni-
veau-differentiatie. Bedoeld wordt een praktijk waarbij de leerkracht differentieert 
in het onderwijsaanbod aan individuele leerlingen naar gelang het type voortgezet 
onderwijs waarvoor hij hen geschikt acht. Tussen deze vorm van differentiatie en 
de toetsprestaties en het gerealiseerde doorstroomniveau bestaan sterke samenhan-
gen. Leerlingen aan wie de leerkracht slechts bescheiden eisen stelt en alleen die 
stof aanbiedt die zij volgens hem later nodig hebben, halen inderdaad lagere 
prestaties en stromen ook door naar lagere vormen van voortgezet onderwijs dan 
leerlingen aan wie hogere eisen worden gesteld. Onder constanthouding van het 
sociale herkomstmilieu van de leerlingen blijkt dat er door de gehanteerde presta-
tieniveau-differentiatie een groter deel van de variantie in de drie effectmaten 
wordt verklaard dan door milieu. Als laatste in de serie van onderwijskenmerken 
zijn de samenhangen tussen de effectmaten en een tweetal kenmerken uit het 
affectieve domein bestudeerd. De resultaten van de uitgevoerde analyses komen 
overeen met die welke tot nu toe in de literatuur zijn gerapporteerd: zowel voor 
de variabele 'relatie leerling-leerkracht' als 'plezier op school' geldt dat de sa-
menhangen met de effectmaten slechts zwak zijn. 
Het hoofdstuk is afgesloten met een integraal verklaringsmodel waarin de structu-
rele relaties tussen de besproken variabelen zijn bestudeerd. Hiervoor is gebruik 
gemaakt van een padanalytisch model met als te verklaren variabele het feitelijke 
doorstroomniveau. De verklarende variabelen - de achtergrondkenmerken - worden 
onderverdeeld in drie blokken: onderwijsprestaties, onderwijskenmerken in brede 
zin en leerling- en gezinskenmerken. Binnen de in het model opgenomen achter-
grondkenmerken wordt een chronologische structuur verondersteld, dat wil zeggen 
dat er vanuit wordt gegaan dat bepaalde kenmerken in de tijd vooraf gaan aan 
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andere of dat zij de context vormen waarbinnen andere kenmerken gestalte krij-
gen. Er zijn afzonderlijke padanalyses uitgevoerd voor autochtone en allochtone 
leerlingen. 
Wat de allochtone leerlingen betreft blijkt dat slechts één van de specifiek 
voor deze groep geldende kenmerken van belang is voor de verklaring van ver-
schillen in doorstroomniveau. Dit betekent dat noch van de eerste taal, noch van 
de beheersing van de Nederlandse taal door de ouders, noch van de omgangstaal, 
noch van de deelname aan binnen- of buitenschools OETC en noch van de eigen-
taalprestaties relevante directe of indirecte werkingen uitgaan naar het gereali-
seerde doorstroomniveau (en evenmin naar de Nederlandse taal- en rekenpresta-
ties). Een van de hieruit voortvloeiende conclusies luidt dat niet is aangetoond dat 
deelname aan OETC negatieve gevolgen heeft voor de Nederlandse onderwijspres-
taties of voor de doorstroming naar het voortgezet onderwijs. Het tegenoverge-
stelde - deelname aan OETC heeft een positieve werking op prestaties en door-
stroming - vindt evenmin empirische ondersteuning. Uit de analyses blijkt vervol-
gens dat ook geslacht en beide affectieve variabelen - 'relatie lecrling-leerkracht' 
en 'plezier op school' - niet van invloed zijn bij de verklaring van prestatie- en 
doorstroomverschillen. Het enige alleen voor allochtone leerlingen van belang 
zijnde achtergrondkenmerk dat wel relevant blijkt, namelijk het aantal jaren 
ervaring in het Nederlandse onderwijs, is samen met de resterende kenmerken in 
een nieuw model opgenomen. Binnen dat model zijn de directe werkingen van de 
taal- en rekenprestaties op het doorstroomniveau slechts gering. Van aanzienlijk 
meer belang is de invloed van prestatieniveau-differentiatie op zowel taalprestalies 
als doorstroming. Opmerkelijk daarbij is dat de leerkracht zijn onderwijsaanbod 
voor een belangrijk deel laat bepalen door de mate waarin de leerling thuis wordt 
gestimuleerd en ondersteund en door het aantal jaren dat hij Nederlands onderwijs 
heeft gevolgd. Meer ondersteuning thuis en meer onderwijservaring leidt tot een 
ander onderwijsaanbod en vervolgens tot betere prestaties en een hogere door-
stroming. Wat de etnische samenstelling van de klas betreft, blijkt dat het voor 
de prestaties en doorstroming van allochtone leerlingen niet uitmaakt of zij nu in 
klassen met veel of met weinig andere allochtone leerlingen zitten. Allochtone 
leerlingen in klassen met een hoge milicusamenstelling en met een hoog klasniveau 
stromen door naar lagere vormen van voortgezet onderwijs dan allochtone leerlin-
gen uit klassen met een minder hoge milieusamenstelling en een lager klasniveau. 
Een mogelijke verklaring hiervoor is dat de allochtonen in de eerstgenoemde 
klassen meer verschillen van het gemiddelde en daarom lagere adviezen krijgen. 
Van het sociaal milieu van de individuele leerlingen gaan alleen geringe indirecte 
effecten uit naar de toetsprestaties en het doorstroomniveau. 
In het analysemodel voor de groep autochtone leerlingen blijken - evenals 
voor de allochtone leerlingen - het geslacht van de leerling, de relatie tussen 
leerling en leerkracht en de mate waarin de leerling plezier heeft in het school-
gaan niet relevant voor de verklaring van verschillen in prestaties en doorstroom-
niveau. Het model dat vervolgens ontstaat, vertoont veel overeenkomsten met dat 
van de allochtone leerlingen. Verschillen zijn onder andere gelegen in het feit dat 
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er bij autochtonen wel belangrijke werkingen uitgaan van het sociaal milieu. 
Verder zijn de effecten die uitgaan van het milieu en het prestatieniveau van de 
klas op de prestaties en het doorstroomniveau, alle positief. Autochtone leerlingen 
in klassen met een hoge milieusamenstelling en een hoog klasniveau realiseren dus 
hogere prestaties en een hoger doorstroomniveau dan autochtone leerlingen met 
een lage milieusamenstelling en een laag klasniveau. Overeenkomsten met het 
model van de allochtonen betreffen het uiteindelijk verwaarloosbare effect van de 
etnische samenstelling van de klas. Dus ook voor autochtone leerlingen maakt het 
niet uit of ze in klassen met veel of weinig allochtonen zitten. Anders dan bij 
allochtone leerlingen gaan er bij autochtone leerlingen wel ongeveer gelijke 
effecten uit van de door de groepsleerkracht gehanteerde prestatienievau-differen-
tiatie naar de taal- en naar de rekenprestaties. Maar ook hier blijkt dat de leer-
kracht zich in zijn onderwijsaanbod voor een groot deel laat leiden door zijn 
indruk van het sociaal milieu van de leerling en de mate waarin daarbinnen een 
onderwijsondersteunend klimaat heerst. 
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Hoofdstuk 8 
SAMENVATTING EN CONCLUSIES 
8.L Samenvatting 
Dit proefschrift handelt over de positie van allochtone en autochtone kinderen in 
het onderwijs. Centraal staat de vraag welke rol sociaal-economische en etnisch-
culturele factoren spelen bij verschillen in toetsprestaties in het basisonderwijs en 
doorstroming naar het voortgezet onderwijs. Speciale aandacht daarbij krijgt een 
van de etnisch-culturele factoren, namelijk het Onderwijs in Eigen Taal en Cul-
tuur (OETC). In het proefschrift kunnen twee onderdelen worden onderscheiden. 
In het eerste deel, de hoofdstukken 1, 2 en 3, komen achtergronden en theore-
tisch kader aan de orde van de empirische studie, waarvan in het tweede deel, 
hoofdstuk 4 tot en met 7, de opzet en resultaten worden beschreven. 
Hoofdstuk 1 opent met een nadere definiëring van het begrip 'allochtonen'. Daarna 
volgt een historisch overzicht van de migratieprocessen die zich na de Tweede 
Wereldoorlog in Nederland hebben voltrokken. Het hoofdstuk wordt afgesloten met 
een beschrijving van het door de overheid gevoerde beleid ten aanzien van alloch-
tonen. 
In hoofdstuk 2 wordt dieper ingegaan op een specifiek onderdeel van het over-
heidsbeleid, namelijk het onderwijsbeleid ten aanzien van allochtonen. Daarbinnen 
neemt de verwerving van de Nederlandse taal een centrale plaats in. Enkele 
aspecten die met taalverwerving te maken hebben worden nader toegelicht. Het 
OETC wordt daarbij in extenso behandeld. 
Hoofdstuk 3 biedt een overzicht van 10 jaar Nederlands onderzoek naar de positie 
van allochtonen in het onderwijs. Dat gebeurt vanuit verschillende invalshoeken. 
Op de eerste plaats wordt aan de hand van onderzoeksverslagen systematisch 
nagegaan op welke aspecten de schoolloopbanen van allochtone leerlingen zich 
onderscheiden van die van autochtone leerlingen. Vervolgens wordt op vergelijkba-
re wijze naar verklaringen voor onderwijsachterstanden gezocht. Op basis van de 
bevindingen uit de literatuur vindt tenslotte een selectie plaats van mogelijk 
relevante factoren die worden gehanteerd in het kader van het empirisch deel van 
dit proefschrift. 
De probleemstelling van het empirische onderzoek wordt nader uitgewerkt in 
hoofdstuk 4. Concrete onderzoeksvragen luiden: 
- Wat is de kennis van Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen op het gebied 
van de eigen taal en cultuur en hoe verhoudt zich die lot OETC-deelname? 
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- Wat is de positie - in termen van taal- en rekenprestaties in het basisonderwijs 
en doorstroming naar het voortgezet onderwijs - van allochtone leerlingen in 
het reguliere onderwijs en hoc verhoudt die zich tot die van autochtone leerlin-
gen met een vergelijkbare sociaal-economische achtergrond? 
- Welke relatie bestaat er tussen de positie van Turkse, Marokkaanse en Spaanse 
leerlingen in het reguliere onderwijs enerzijds en OETC-deelname en kennis 
van de eigen taal en cultuur anderzijds? 
- Wat is de invloed van een aantal achtergrondkenmerken op verschillen in de 
positie in het onderwijs van onderscheiden etnische groepen? 
In hoofdstuk 4 wordt tevens uitvoerig ingegaan op de wijze waarop de dataverza-
meling heeft plaatsgevonden en de gehanteerde variabelen zijn geoperationaliseerd. 
De achtergronden van de onderzoekspopulatie vormen het onderwerp van hoofdstuk 
5. Het gaat in het onderzoek in totaal om 2354 leerlingen uit groep 8 van 120 
basisscholen verspreid over heel Nederland. Alleen klassen met tenminste één 
allochtone leerling hebben aan het onderzoek meegewerkt. Van alle gebruikte 
achtergrondkenmerken wordt de verdeling naar etnische herkomst gegeven. In 
enkele gevallen wordt vergelijkingsmateriaal uit de literatuur in de beschrijving 
betrokken en worden dwarsverbindingen gelegd naar andere kenmerken. 
Hoofdstuk 6 is gewijd aan de kennis van de eigen taal en cultuur van de Turkse, 
Marokkaanse en Spaanse leerlingen. Deze kennis is op verschillende manieren 
vastgesteld, namelijk via schriftelijke toetsen, via zelfevaluaties van de leerlingen 
en via oordelen van de OETC-leerkrachten. De resultaten op deze instrumenten 
van elk van de allochtone groepen worden uitgebreid besproken. Vervolgens wor-
den deze resultaten gerelateerd aan de omvang van het aantal uren dat de leerlin-
gen binnen- of buitenschools OETC hebben bezocht. Een van de conclusies luidt 
dat er tussen de allochtone groepen grote verschillen bestaan; deze worden nader 
uitgewerkt. De scores op de instrumenten waarmee de kennis van de eigen taal en 
cultuur is vastgesteld, zijn ook in relatie gebracht met een serie achtergrondken-
merken. Wegens de geconstateerde verschillen tussen de allochtone groepen is dat 
afzonderlijk gebeurd voor Turkse en voor Marokkaanse leerlingen. Voor de Turkse 
groep is het aantal relevante samenhangen gering, voor de Marokkaanse groep is 
dat aantal groter. De samenhangen komen op gedetailleerde wijze aan de orde. 
In hoofdstuk 7 staan de prestaties van de leerlingen in het basisonderwijs en de 
feitelijke doorstroming naar het voortgezet onderwijs centraal. Wat deze twee 
gegevens betreft bestaan er grote verschillen naar etnische herkomst en naar 
sociaal herkomstmilieu van de leerlingen. Tussen jongens en meisjes zijn deze 
verschillen niet aanwezig. Toetsprestaties en doorstroomgegevens en hun relatie 
met etniciteit en milieu krijgen in dit hoofdstuk veel aandacht. Voor zowel de 
etnische herkomst als het sociaal milieu wordt de relatie tussen toetsprestaties en 
doorstroomniveau bestudeerd. Aanleiding daarvoor vormt de bevinding dat binnen 
deze kenmerken niet alle categorieën van leerlingen met vergelijkbare toetsscores 
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naar dezelfde niveaus van voortgezet onderwijs doorstromen. Behalve met sociaal 
milieu, etnische herkomst en geslacht zijn de prestaties en het doorstroomniveau 
ook met een serie andere achtergrondkenmerken in verband gebracht. Enkele 
daarvan betreffen deelname aan binnen- of buitenschools OETC en kennis van de 
eigen taal. Deze samenhangen blijken echter niet of nauwelijks relevant. Naast de 
genoemde achtergrondkenmerken is nog van een reeks andere gezins-, leerling- en 
onderwijskenmerken de relatie met de positie van autochtone en allochtone kinde-
ren in het onderwijs beschreven. Als uitgangspunt hierbij dienen steeds bivariate 
analyses. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een beschrijving van enkele integra-
le verklaringsmodellen waarin alle variabelen zijn opgenomen. Er is uiteindelijk 
een tweetal modellen overgebleven, een voor de groep autochtone en een voor de 
groep allochtone leerlingen, waarbinnen het feitelijke doorstroomniveau als te 
verklaren variabele fungeert. De resultaten van deze exploratieve padanalyses 
vormen in grote lijnen een bevestiging van de bevindingen van de afzonderlijk 
uitgevoerde analyses. 
82. Conclusies 
Met betrekking tot de in hoofdstuk 4 geformuleerde onderzoeksvragen kunnen de 
volgende conclusies worden getrokken. 
De Turkse en Spaanse leerlingen hebben de toetsen eigen taal en eigen cultuur 
redelijk tot goed gemaakt. De resultaten van de Marokkaanse leerlingen op de 
taal- en cultuurtoets zijn echter bijzonder slecht. De taaltoetsen meten de schrif-
telijke vaardigheid in de eigen taal. De instrumenten waarmee de mondelinge 
taalvaardigheid is vastgesteld, geven in grote lijnen hetzelfde beeld te zien, zij 
het dat de Marokkaanse leerlingen hogere scores halen voor de mondelinge dan 
voor de schriftelijke taalvaardigheid. Voor de groep Turkse leerlingen bestaat er 
een positieve samenhang tussen deelname aan binnenschools OETC en de taal- en 
cultuurprestaties; bij meer dan 2.5 uur binnenschools OETC echter dalen de scores 
weer. Tussen deelname aan buitenschools OETC en kennis van de eigen taal en 
cultuur wordt geen verband aangetroffen. De samenhangen tussen deelname aan 
binnenschools OETC en kennis van de eigen taal en cultuur voor de groep Marok-
kaanse leerlingen zijn te diffuus om er duidelijke tendensen uit te kunnen aflei-
den. Voor deelname aan het buitenschoolse OETC is de conclusie echter eenduidig: 
leerlingen die buitenschools OETC volgen, halen op alle instrumenten waarmee de 
taalvaardigheid is vastgesteld hogere scores dan leerlingen die deze vorm van 
OETC niet bezoeken. Voor de Spaanse leerlingen ontbreekt voor zowel deelname 
aan binnen- als voor deelname aan buitenschools OETC een duidelijke trend. 
Analyses wijzen overigens uit dat er geen verschillen bestaan in achtergrondken-
merken tussen leerlingen die veel of weinig binnenschools en leerlingen die wel of 
geen buitenschools OETC volgen. 'Selectie' als verklaring voor verschillen in 
prestaties kan daarmee worden uitgesloten. Voor de Marokkaanse groep bestaan 
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duidelijke verschillen in taaivaardigheidsniveau tussen leerlingen die thuis Marok-
kaans-Arabisch spreken en leerlingen die Berber spreken. Opvallend is de bevin-
ding dat de verblijfsduur voor Turkse leerlingen niet relevant is voor hun kennis 
van de eigen taal, terwijl die tijdsfactor voor Marokkaanse leerlingen wel een 
belangrijke rol speelt. 
Tussen etnische groepen bestaan grote verschillen in taal- en rekenprestaties en 
doorstroomniveau voortgezet onderwijs. Deze constatering houdt niet per definitie 
in dat alle groepen allochtone leerlingen in een slechte positie verkeren. Wat 
toetsprestaties betreft doen sommige allochtone groepen niet onder voor autochto-
ne Nederlanders. Bovendien is er wat doorstroomniveau betreft, vanuit het per-
spectief van de toetsprestaties, sprake van een fenomeen dat wel als 'positieve 
discriminatie' of 'overadvisering' wordt aangeduid. Dit betekent dat allochtone 
leerlingen en leerlingen uit de lagere sociale milieus naar hogere niveaus van 
voortgezet onderwijs doorstromen dan op basis van hun toetsprestaties verwacht 
zou worden. Dit alles neemt niet weg dat met name Turkse en sterker nog Marok-
kaanse leerlingen bijzonder slechte resultaten halen voor Nederlandse taal en 
rekenen en vooral doorstromen naar de laagste niveaus van voortgezet onderwijs. 
Aangezien deze twee groepen de meerderheid uitmaken van de allochtonen in 
Nederland betekent dit toch dat het met de onderwijspositie van het merendeel 
van de allochtonen bijzonder slecht is gesteld. Indien bij deze gegevens rekening 
wordt gehouden met het sociale herkomstmilieu van de allochtone leerlingen, dan 
blijkt evenwel niet dat allochtone leerlingen een significant slechtere onderwijspo-
sitie innemen dan autochtone leerlingen. Na controle voor sociaal milieu levert de 
etnische herkomst van de leerlingen geen significante bijdrage meer in de verkla-
ring van verschillen in toetsprestaties en doorstroomniveau. Anders gesteld: alloch-
tone leerlingen halen dezelfde taal- en rekenprestaties en stromen door naar 
dezelfde niveaus van voortgezet onderwijs als autochtone leerlingen met een 
vergelijkbare sociaal-economische achtergrond. Omdat allochtonen echter voorna-
melijk zijn geconcentreerd in de laagste milieucategorieën, doet deze - op zich 
misschien positieve - conclusie toch niets af aan de constatering dat het meren-
deel van de allochtonen zonder meer een lage onderwijspositie inneemt. 
Wat deebame aan binnenschools OETC betreft kan er in het algemeen niet worden 
gesproken van relevante samenhangen met taal- en rekenprestaties en met door-
stroomniveau. Turkse, Marokkaanse en Spaanse leerlingen die relatief veel binnen-
schools OETC volgen, halen geen lagere of hogere prestaties en stromen niet door 
naar lagere of hogere vormen van voortgezet onderwijs dan leerlingen uit dezelfde 
groepen die relatief weinig binnenschools OETC krijgen. Er wordt in dit onderzoek 
dus geen bevestiging gevonden van de veronderstelling dat deelname aan binnen-
schools OETC ten koste gaat van het Nederlandse onderwijs. Eerder lijkt het erop 
dat het voor de positie in het reguliere onderwijs niet uitmaakt of de kinderen 
OETC volgen of niet. Met betrekking tot deelname aan buitenschools OETC wor-
den enkele negatieve samenhangen gevonden, hetgeen wil zeggen dat leerlingen die 
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buitenschools OETC volgen lager presteren binnen het Nederlandse onderwijs en 
naar lagere niveaus van voortgezet onderwijs doorstromen dan leerlingen die dit 
OETC niet volgen. Echter, deze samenhangen zijn slechts zwak. Tussen de vaar-
digheid in de Nederlandse taal en die in de eigen taal zijn de verbanden eveneens 
niet of nauwelijks relevant. 
Verschillen in prestaties voor Nederlandse taal en rekenen en in doorstroomniveau 
voortgezet onderwijs, blijken uiteindelijk niet te worden beïnvloed door kenmer-
ken die typisch zijn voor allochtone leerlingen. Dit betekent dat het voor Marok-
kaanse leerlingen niet relevant is welke hun eerste taal is, dat het voor Turkse, 
Marokkaanse en Spaanse kinderen niet van belang is of hun ouders de Nederlandse 
taal wel of niet goed beheersen, of zij nu voornamelijk Nederlands met hun broers 
en zussen spreken of een andere taal, of ze wel of geen buitenschools of binnen-
schools OETC volgen en of ze de eigen taal goed dan wel niet goed beheersen. 
Het enige kenmerk uit deze categorie waarvan wel effecten uitgaan naar prestaties 
en doorstroomniveau betreft het aantal jaren ervaring in het Nederlandse onder-
wijs. Allochtone leerlmgen die langer Nederlands onderwijs hebben gevolgd, halen 
met name hogere taaiscores en stromen mede daardoor naar hogere typen van 
voortgezet onderwijs door dan leerlingen die minder lang Nederlands onderwijs 
hebben ontvangen. Een drietal kenmerken blijkt noch voor autochtone, noch voor 
allochtone leerlingen van belang als het gaat om doorstroomverschillen. Het be-
treft het geslacht van de leerling, de kwaliteit van de relatie tussen leerling en 
leerkracht en de mate van plezier die de leerling ervaart in het school-gaan. Voor 
de groep allochtonen kan tenslotte een verklaringsmodel worden opgesteld met 
daarin het doorstroomniveau als te verklaren variabele en taal- en rekentoetssco-
res, etnische en sociale samenstelling van de klas, prestatieniveau van de klas, 
prestatieniveau-differentiatie, sociaal milieu, onderwijsondersteunend thuisklimaat 
en ervaring in het Nederlandse onderwijs als kenmerken waar effecten van uitgaan 
op het doorstroomniveau. De etnische samenstelling van de klas blijkt voor de 
allochtone leerlingen positieve gevolgen te hebben voor de toetsprestaties; de 
effecten op het doorstroomniveau zijn vervolgens echter te gering om van rele-
vantie te kunnen spreken. Van de sociale samenstelling en het gemiddelde presta-
tieniveau van de klas gaan negatieve werkingen uit op doorstroomniveau, hetgeen 
inhoudt dat allochtone leerlingen in klassen met een hoge milieusamenstelling of 
een hoog prestatieniveau lager doorstromen dan allochtone leerlingen uit klassen 
met een lage milieusamenstelling of een laag prestatieniveau. Een sterk domineren-
de variabele in het model is de door de leerkracht gehanteerde prestatieniveau-
differentiatie. Leerlingen aan wie de leerkracht hoge eisen stelt en die hij meer 
stof aanbiedt dan strikt noodzakelijk voor het voor die leerlingen geschikt geach-
te type vervolgonderwijs, halen inderdaad hogere toetsscores en stromen ook door 
naar hogere typen vervolgonderwijs dan leerlingen waaraan de leerkracht minder 
eisen stelt en minder stof aanbiedt. Belangrijk bij deze bevinding is dat de leer-
kracht zijn indruk over de kwaliteiten van de leerling voor een deel laat bepalen 
door het aantal jaren Nederlandse onderwijservaring en door de mate waarin er 
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thuis bij de leerling sprake is van een onderwijsondersteunend thuisklimaat. Het 
voor de autochtonen opgestelde model wijkt wat variabelen betreft alleen af in 
het - logischerwijze - ontbreken van de variabele Onderwijservaring in Neder-
land'. De verschillen in sterkte en richting van werkingen van de achtergrondken-
merken op het doorstroomniveau als te verklaren variabele zijn onder andere 
gelegen in de sterkere invloed van het sociaal milieu en de positieve in plaats van 
negatieve effecten die uitgaan van de milieusamenstelling en het prestatieniveau 
van de klas. Overeenkomsten betreffen onder andere de verwaarloosbare invloed 
van de etnische samenstelling van de klas en het belang van de door de leer-
kracht gehanteerde prestatieniveau-differentiatie, die bij de autochtone leerlingen 
voor een belangrijk deel door het onderwijsondersteunend thuisklimaat en door het 
sociaal milieu wordt bepaald. 
Bij de verklaring van verschillen in prestaties en doorstroomniveau trekken enkele 
kenmerken sterk de aandacht. Op de eerste plaats komt uit de analyses naar 
voren dat verschillen naar etnische herkomst kunnen worden herleid tot verschil-
len naar sociaal milieu. Het is echter de vraag of de gangbare milieu-operationali-
satie voor allochtonen dezelfde betekenis heeft als voor autochtonen en of er 
voor de allochtonen niet ook etnisch-culturele elementen in zouden moeten worden 
opgenomen. Op de tweede plaats blijkt dat bij de allochtonen niet alle milieucate-
gorieën zijn gevuld, hetgeen in methodologisch opzicht problemen kan opleveren. 
Een variabele als onderwijsondersteunend thuisklimaat zou wat dat betreft moge-
lijk betere perspectieven kunnen bieden. Het verdient daarom aanbeveling nadere 
studie naar dit kenmerk uit te voeren. Op de derde plaats vervult de door de 
groepsleerkracht gehanteerde prestatieniveau-differentiatie, dat wil zeggen het 
afstemmen van het onderwijsaanbod op de verwachtingen omtrent niveau van 
vervolgonderwijs, een belangrijke rol in de verklaring van verschillen in onder-
wijspositie. Des te interessanter is dit kenmerk, omdat blijkt dat de leerkrachten 
hun onderwijsaanbod en verwachtingen voor een niet-onbelangrijk deel laten 
bepalen door hun indruk van aspecten van het ouderlijke milieu van de leerlingen. 
Ook naar de precieze werking van dit kenmerk dient nader onderzoek te worden 
verricht. 
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EPILOOG: EEN STELLINGNAME 
Perspectieven voor OETC 
In dit proefschrift krijgt een van de groep etnisch-culturele factoren speciale 
aandacht, het OETC. Het overheidsbeleid ten aanzien van deze onderwijsvorm is 
tot voor kort nauwelijks gebaseerd geweest op onderzoeksgegevens, simpelweg 
omdat deze gegevens slechts in beperkte mate voorhanden waren. Met de in dit 
proefschrift gepresenteerde analyse-resultaten wordt geprobeerd een bijdrage te 
leveren aan een betere onderbouwing van het beleid. Het betreft vooral een 
onderbouwing 'vanuit de data'. Beleid wordt echter nooit bepaald door onderzoeks-
gegevens alleen; politieke keuzen spelen een minstens zo belangrijke rol. Op deze 
plaats ga ik nader in op enkele aspecten die te maken hebben met de toekomst 
van het OETC. Ik laat me daarbij niet alleen leiden door onderzoeksresultaten, 
maar betrek ook minder 'harde' overwegingen in de argumentatie. Mogelijk dat 
ook deze ingang een bijdrage kan leveren aan de beleidsvoering met betrekking 
tot het OETC. Het hoofdstuk draagt dus het karakter van een discussiestuk waar-
bij de persoonlijke mening van de auteur centraal staat. Het heeft betrekking op 
de situatie medio 1990. 
De in hoofdstuk 6 gepresenteerde analyses maken duidelijk dat waar het gaat om 
de kennis van de eigen taal en cultuur de allochtone groepen in meerdere opzich-
ten van elkaar verschillen. Wat de Turkse en Spaanse leerlingen betreft, lijkt het 
er op dat zij een redelijk niveau weten te bereiken; bij de Marokkaanse leerlingen 
daarentegen is dat geenszins het geval. Met name het schriftelijke beheersingsni-
veau van de Arabische taal is bijzonder laag (een bevinding die overigens over-
eenkomt met de resultaten van een ander onderzoek op dit terrein in Nederland; 
vgl. Van de Wetering, 1988). Verwonderlijk is dit echter niet: in Marokko zelf 
hebben de kinderen bij volledig onderwijs 4 à 5 jaar nodig om een eenvoudige 
Arabische tekst te kunnen schrijven (A. Bentahila, persoonlijke mededeling, 1988). 
Bovendien is het rendement van het onderwijs in Marokko bijzonder laag: gemid-
deld doen leerlingen er 9 jaar over om 5 leerjaren te voltooien (Hermans, 1982; 
Hamaekers, 1985). Ondanks deze relativeringen roept het beheersingsniveau vragen 
op over de zin, de mogelijkheden en de grenzen van wat verwacht mag worden 
van het Marokkaanse OETC zoals dat momentcel wordt gegeven. Wanneer Marok-
kaanse leerlingen op het eind van de basisschoolperiode nagenoeg geen beheersing 
hebben van de schriftelijke Arabische taal, kan nauwelijks verwacht worden dat 
daar in een latere fase een substantiële verbetering in zal optreden. Zeker niet 
indien de in hoofdstuk 6 beschreven trend, dat met de toename van de verblijfs-
duur het beheersingsniveau daalt, zich voortzet. Deze constatering geldt voor de 
groep Marokkaanse leerlingen in het algemeen. Aangezien blijkt dat het niveau in 
sterke mate samenhangt met het taalaanbod thuis, in casu de taal die het kind 
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met de ouders spreekt, geldt deze constatering echter nog in sterkere mate voor 
de leerlingen met een Berbertalige achtergrond. Er kan met enige zekerheid van 
worden uitgegaan dat deze groep leerlingen, waarschijnlijk ook nog na enige jaren 
OET in het voortgezet onderwijs, niet verder zal komen dan een marginale be-
heersing van het schriftelijk Arabisch. Wanneer louter zou worden afgegaan op de 
waarde van het leren van de Arabische taal als doel op zich en niet ten dienste 
van bijvoorbeeld het leren van de Nederlandse taal, dan kan met recht de vraag 
worden gesteld of dit lage niveau de niet geringe investeringen van zowel de 
overheid (in financieel opzicht) als van de leerlingen zelf (wat tijd betreft) kan 
rechtvaardigen. 
Het recht op OETC op zich staat niet ter discussie; dat recht is immers bij wet 
vastgelegd. Bovendien is de Nederlandse overheid via internationale afspraken 
gehouden aan de richtlijn dat aan bedoelde groepen onderwijs in de taal en cul-
tuur van het land van oorsprong moet worden verstrekt. Ook willen de geringe 
resultaten met betrekking tot de schriftelijke taalbeheersing niet zonder meer 
zeggen dat het ook op het gebied van de mondelinge beheersing zo slecht is 
gesteld. De in hoofdstuk 6 gepresenteerde onderzoeksresultaten wijzen uit dat de 
Marokkaanse leerlingen het in mondeling opzicht beter doen dan in schriftelijk. 
Tevens kan naar voren worden gebracht dat de waarde van het OETC niet alleen 
of juist niet alleen is gelegen in de effecten op het cognitieve vlak. De psycho-
sociale waarde zou wel eens veel belangrijker kunnen zijn. Gedacht kan daarbij 
worden aan het gevoel serieus te worden genomen, het krijgen van inzicht in de 
eigen culturele achtergronden en het vormen van een groepsidentiteit. Daarnaast 
wordt wel als these gepostuleerd dat eerst de moedertaalvaardigheid tot op een 
zeker niveau moet zijn ontwikkeld, voordat met kans op succes aan het aanleren 
van een tweede taal kan worden begonnen. Indien wordt gekeken naar de presta-
ties van Marokkaanse leerlingen in het reguliere onderwijs, dan vallen de bedroe-
vend lage prestaties op het gebied van de Nederlandse taal op. Vanuit genoemde 
these geredeneerd zou kunnen worden gesteld dat dit het gevolg is van het onvol-
doende beheersingsniveau van de moedertaal. Bewezen is de these daarmee echter 
geenszins. Met genoemde these in gedachte is voor de Berberofone Marokkanen 
het volgen van OETC in de officiële landstaal overigens zeer discutabel. In plaats 
van de moedertaal te ontwikkelen, wordt immers een poging ondernomen nog weer 
een vreemde taal aan te leren. 
Overigens bestaan er geen aanwijzingen dat het relatief lage beheersingsniveau 
van de Arabische taal het gevolg is van het functioneren van het OETC sec. 
Daarvoor lijken veeleer factoren als de complexe taalsituatie en het afwijkende 
schriftsysteem verantwoordelijk. Toch vormt het onderwijs waarschijnlijk de enige 
concrete ingang om op korte termijn iets aan het beheersingsniveau te doen. Er is 
evenwel geen reden om te veronderstellen dat dat onder de huidige condities, qua 
beschikbare tijd en middelen, zal lukken. Alleen met een drastische uitbreiding 
van de OETC-lestijden valt mogelijk enig extra resultaat te verwachten. Het is 
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dan vervolgens de vraag of met name de overheid bereid is hiervoor additionele 
financiële middelen uit te trekken en op welk tijdstip (onder dan wel na school-
tijd) die lessen moeten worden gegeven. En dat hangt weer samen met de waarde 
die de overheid hecht aan zaken als meertaligheid en het behoud van de eigen 
cultuur (waarbij overigens de vraag kan worden gesteld in hoeverre taaibehoud 
een noodzakelijk voorwaarde vormt voor cultuurbehoud). Het gaat daarbij dus 
uiteindelijk om een beleidskeuze. In die afweging dienen uiteraard ook andere 
aspecten te worden betrokken. 
Uit de Concept-beleidsnotitie Onderwijs in de eigen taal (MO&W, 1989) kan wor-
den afgeleid dat de toenmalige staatssecretaris van Onderwijs & Wetenschappen 
de eigen taal serieus nam. In de betreffende notitie worden voorstellen gepresen-
teerd die uiteindelijk kunnen leiden tot een niet geringe uitbreiding van het 
aantal uren dat de eigen taal wordt gehanteerd. Zo wordt bijvoorbeeld in de 
onderbouw een tweetalige aanpak voorgesteld met daarnaast eventueel nog apart 
OET. In plaats van de officiële landstaal zou ook de echte eerste taal (bv. een 
Berbertaai) kunnen worden gehanteerd. In de bovenbouw zou alleen nog OET als 
leergebied mogen worden aangeboden en dat alleen in de officiële landstaal. 
Wanneer wordt afgezien van de vraag of deze voorstellen wel praktisch realiseer-
baar zijn, kunnen zij een deel van de leerlingen een steviger basis bieden voor 
het verwerven (c.q. onderhouden of behouden) van de eigen taal dan tot nu toe 
het geval is. Ook het schrappen van de cultuurcomponent uit het OETC geeft 
mogelijk meer ruimte aan het aanbieden van taalonderwijs, maar dat hangt af van 
het deel van de lestijd dal daar tot dan toe aan is besteed. Toch is een en ander 
ook weer niet helemaal onproblematisch. Met name voor Berberofonen betekent 
het voorstel voor een tweetalige aanpak in de onderbouw mogelijk juist een 
vermindering van het aantal uren in het Marokkaans-Arabisch en Modern Stan-
daard-Arabisch, waardoor de kans op het bereiken van een redelijk niveau in de 
Arabische taal nog geringer wordt. Anderzijds wordt op deze wijze weer wel 
aangesloten bij de echte moedertaal. Voor deze leerlingengroep is het vervolgens 
weer de vraag waarom daarnaast nog OET in de officiële landstaal moet worden 
aangeboden. Gezien het te verwachten rendement lijkt dit eerder verspilde moeite 
dan een zinvolle investering. 
Indien wordt gekeken naar een mogelijke toekomst voor OET(C), los van eventuele 
consequenties daarvan voor (prestaties in) het reguliere onderwijs, zijn de volgen-
de punten relevant. 
Gezien het niveau van de kennis van de Turkse en Spaanse taal en cultuur zijn 
er op zich geen redenen om niet op de huidige voet voort te gaan. Dit laat 
evenwel onverlet het feit dat er qua verbetering van de randcondities waaronder 
het OETC momenteel functioneert, nog voldoende werk aan de winkel is. Het laten 
vervallen van de cultuurcomponent uit het OETC geeft mogelijk meer ruimte voor 
puur taalonderwijs, alhoewel de hoogte van een eventueel extra rendement niet 
overschat moet worden. Taal- en cultuuronderwijs laten zich in de onderwijsprak-
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tijk niet zo gemakkelijk scheiden: ook tijdens het cultuuronderwijs wordt taalon-
derwijs gegeven, en omgekeerd. Bovendien kan het cultuuronderwijs op zich ook 
belangrijke en waardevolle functies vervullen. Van een tweetalige opvang in de 
onderbouw kan worden verwacht dat daardoor het uiteindelijke taaivaardigheidsni-
veau zal stijgen. Er dient echter voor ogen te worden gehouden dat tweetalige 
opvang een wezenlijk andere functie heeft dan OET(C). Tweetalige opvang heeft 
een instrumentele functie in de zin dat het vooral is bedoeld als hulpmiddel om de 
Nederlandse taal te leren. In dat opzicht dient het linguïstische en pedagogisch-
didactische principes. De doelen of functies van tweetalige opvang wijken dus af 
van die van het OET(C). Indien OET(C) serieus genomen wil worden, dient het 
gedurende de normale schooltijden en geïntegreerd binnen het totale schoolgebeu-
ren te worden gegeven, echter bij voorkeur niet gedurende de tijden dat de 
overige leerlingen Nederlandse taal en rekenen krijgen. 
Perspectieven schetsen voor het Marokkaanse OETC is geen eenvoudige zaak. 
Uit het onderhavige onderzoek wordt duidelijk dat het beheersingsniveau van de 
Arabische taal uitzonderlijk laag is. Hoewel dit waarschijnlijk alles te maken heeft 
met de taal(situatie) zelf, bestaan er weinig realistische gronden om te verwachten 
dat daar onder de huidige omstandigheden op enigerlei wijze substantiële verbete-
ring in zal komen. Dit geldt voor Arabofone, maar meer nog voor Berberofone 
Marokkanen. Beide groepen worden tijdens de OETC-lessen geconfronteerd met 
één of zelfs twee nieuwe talen: voor allebei de groepen het schriftelijk Arabisch 
(het Modern Standaard-Arabisch) en voor Berberkinderen daarnaast vaak ook nog 
de Officiële' spreektaal, het Marokkaans-Arabisch. Gezien deze situatie pleit er 
veel voor om het OET te concentreren op de mondelinge beheersing van de moe-
dertaal (dus óf het Marokkaans-Arabisch óf een Berbertaai). Daarmee wordt dan 
tegelijkerlijd aangesloten bij linguïstische en pedagogisch-didactische uitgangspun-
ten. OET gericht op het bereiken van een redelijk niveau van schriftelijke taal-
vaardigheid heeft waarschijnlijk voor de meeste leerlingen weinig kans van slagen 
en betekent daardoor eerder een belasting die niet in verhouding staat tot het 
rendement. Uitbreiding in de vorm van een tweetalige opvang in de onderbouw en 
het schrappen van de cultuurcomponent van OETC zal daar vermoedelijk geen 
wezenlijke verandering in kunnen brengen. Dat de praktische problemen bij het 
realiseren van OET in de Berbertalen enorm groot zullen zijn, staat overigens 
buiten kijf. Het bovenstaande mag niet worden begrepen als een pleidooi voor 
afschaffing van het Marokkaanse OETC. Wel is het een waarschuwing om realis-
tisch te blijven en geen verwachtingen te koesteren die toch niet kunnen worden 
waargemaakt. Met betrekking tot de positie van het Marokkaanse OET(C) binnen 
het reguliere onderwijs gelden dezelfde opmerkingen als gemaakt ten aanzien van 
het Turkse en Spaanse OET(C). 
198 
SUMMARY 
THE EDUCATIONAL ATTAINMENTS OF NON-INDIGENOUS PUPILS 
The role of socio-economic and ethnic-cultural factors, 
with special attention to the Teaching of Migrant Language and Culture 
This thesis deals with the educational attainments of non-indigenous and 
indigenous children. At the core is the question what part socio-economic and 
ethnic-cultural factors play in variations in test results in primary education and 
transfer to secondary education. Special attention is paid to one of the ethnic-
cultural factors, viz. the Teaching of Migrant Language and Culture (henceforth 
abbreviated to OETC). Two parts can be distinguished in this thesis. In the first 
part, chapters 1, 2 and 3, backgrounds and the theoretical framework of the 
empirical study are considered, while its set-up and results are described in the 
second part, chapters 4 to 7. 
Chapter 1 opens with a closer definition of the notion of 'migrants'. It is 
followed by a historical survey of the migration processes which took place in the 
Netherlands after the Second World War. The chapter finishes with a description 
of the government policy with regard to migrants. 
Chapter 2 goes more deeply into a specific part of the government policy, viz. 
the educational policy with regard to migrants, in which the acquisition of the 
Dutch language plays a pivotal role. Some aspects bearing on language acquisition 
are further detailed, including a full-length treatment of OETC. 
Chapter 3 offers a survey of 10 years of Dutch research into the educational 
attainments of migrants. This is done from various perspectives. Firstly, it is 
systematically investigated, on the basis of research reports, in what respects the 
school careers of non-indigenous pupils contrast with those of indigenous pupils. 
In a similar way explanations are subsequently sought to account for educational 
disadvantages. On the basis of findings in the professional literature, finally, a 
selection is made of possibly relevant factors which are employed within the scope 
of the empirical part of this thesis. 
The definition of the problem of the empirical research is further elaborated in 
chapter 4. Concrete research questions are: 
- What knowledge do Turkish, Moroccan and Spanish pupils have in the field of 
their native language and culture, and how does that relate to OETC 
participation? 
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- What are the attainments - in terms of language and arithmetic achievements 
in primary education and transfer to secondary education - of non-indigenous 
pupils in regular education, and how do those attainments compare to those of 
indigenous pupils with a similar socio-economic background? 
- What is the relation between the attainments of Turkish, Moroccan and 
Spanish pupils in regular education on the one hand, and their participation in 
OETC and knowledge of the native language and culture on the other? 
- What is the influence of a number of background characteristics on the 
variations in educational attainments of distinguished ethnic groups? 
Chapter 4 also enters at some length into the way the data were gathered and 
the way the variables employed were operationalised. 
The backgrounds of the research population are the subject of chapter 5. All in 
all, the research project involved 2354 pupils from group 8 (sixth form) of 
primary schools from all over the Netherlands. Only classes containing at least 
one non-indigenous pupil participated in the research. The division according to 
ethnic origin is given for all background characteristics used. In some cases 
reference material from professional literature is included in the description and 
interconnections are made with other characteristics. 
Chapter 6 is devoted to the knowledge of the native language and culture of the 
Turkish, Moroccan and Spanish pupils. This knowledge was determined in 
different ways, viz. through written tests, self-evaluations by the pupils, and 
through assessments by the OETC teachers. Scores on these instruments by each 
of the non-indigenous groups are discussed at length. These results are 
subsequently related to the number of hours of OETC during or after school 
hours. One of the conclusions is that there are great differences between the 
non-indigenous groups; these are further elaborated. Scores on the instruments 
determining the knowledge of the native language and culture were also linked 
to a series of background characteristics. Due to the differences found between 
the non-indigenous groups, this occurred separately for Turkish and for 
Moroccan pupils. For the Turkish group the number of relevant correlations is 
small, for the Moroccan group that number is larger. The correlations are dealt 
with in detail. 
In chapter 7 the pupils' achievements in primary education and their attained 
level of secondary education are the centre point. Regarding these two variables 
there are great differences between the pupils' ethnic origins and their social 
backgrounds. Between boys and girls such differences are not present. Test scores 
and levels of transfer and their relation to ethnicity and social background 
receive a great deal of attention in this chapter. For both ethnic origin and 
social background the relation to test scores and level of transfer are studied. 
This is occasioned by the fact that within these characteristics not all categories 
of pupils with comparable test scores move on the the same levels of secondary 
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education. Besides social background, ethnic origin and sex, the achievements and 
the level of transfer were also connected with a series of other background 
characteristics. Some of these concern participation in OETC during or after 
school hours and knowledge of the native language. These connections, however, 
appear to be either irrelevant or hardly relevant at all. Apart from the 
background characteristics already mentioned, the relation of an additional series 
of family, pupil and educational characteristics to the educational attainments of 
indigenous and non-indigenous children is also described. Bivariate analyses serve 
as a point of departure in these. The chapter is finished off with a description of 
some integrated explanatory models in which all variables are included. Two 
models ultimately remained, one for the group of indigenous pupils and one for 
the group of non-indigenous pupils, in which the attained level of secondary 
education functions as dependent variable. The results of these explorative path 
analyses largely confirm the findings of the separately performed analyses. 
With regard to the research questions formulated in chapter 4, the following 
conclusions may be drawn. 
The Turkish and Spanish pupils performed reasonably to well on the native 
language and culture tests. The scores of the Moroccan pupils on the language 
and culture test, however, are remarkably low. The language tests measure 
writing skills in the native language. The instruments determining the oral 
language proficiency roughly yield the same picture, albeit the Moroccan pupils 
obtain higher scores for oral than for written language proficiency. The group of 
Turkish pupils shows a positive connection between participaton in OETC during 
school hours and achievements in language and culture; when the time of OETC 
attendance during school hours exceeds 2.5 hours, however, scores drop again. No 
connection is found between participation in OETC after school hours and 
knowledge of the native language and culture. The connections between 
participation in OETC during school hours and knowledge of the native language 
and culture of the group of Moroccan pupils are too diffuse to permit any clear 
tendencies to be inferred from them. Concerning participation in OETC after 
school hours, however, conclusions are unequivocal: pupils attending such OETC 
obtain higher scores on all instruments determining their language proficiency 
than pupils not attending such OETC. For the Spanish pupils an evident trend in 
the participation in both kinds of OETC is lacking. Analyses show, for that 
mattter, that there are no differences in background characteristics between 
pupils attending much or little OETC during school hours, and pupils who do or 
do not attend OETC after school hours. 'Selection' as an explanation of varying 
achievement levels may consequently be ruled out. Within the Moroccan group 
there are clear differences in levels of language proficiency between pupils who 
speak Moroccan-Arabic at home and those who speak Berber. Remarkable is the 
finding that the length of residence of Turkish pupils has no bearing on their 
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knowledge of the native language, whereas that element of time does play an 
important part with Moroccan pupils. 
Between ethnic groups there are great differences in language and arithmetic 
achievements and levels of transfer to secondary education. It does not 
necessarily follow from this observation that all groups of non-indigenous pupils 
are in disadvantaged positions. As far as test results are concerned, some non-
indigenous groups hold their own with indigenous Dutch pupils. Moreover, 
concerning the level of transfer, and from the point of view of test results, there 
is some evidence of the so-called phenomenon of 'positive discrimination' or 
'overrecommendation'. This means that non-indigenous pupils and pupils from 
lower social backgrounds move on to higher levels of secondary education than 
might have been expected on the grounds of their test results. All this does not 
alter the fact that Turkish pupils in particular and Moroccan pupils even more so 
obtain particularly poor results for Dutch and arithmetic and largely move on to 
the lowest levels of secondary education. As these two groups make up the 
majority of the immigrants in the Netherlands, this does mean that the 
educational attainments of the greater part of the immigrants are particularly 
worrisome. When the social background of the non-indigenous pupils is taken into 
consideration with these data, then the educational attainments of non-indigenous 
pupils do not turn out to be significantly worse than those of indigenous pupils. 
After adjustment for social background, the pupils' ethnic origin ceases to make a 
significant contribution towards explaining the variations in test results and levels 
of transfer. Put differently: non-indigenous pupils obtain the same language and 
arithmetic results and move on to the same levels of secondary education as 
indigenous pupils with comparable socio-economic backgrounds. However, as 
immigrants are predominantly concentrated in the lowest social strata, this 
conclusion - positive in itself perhaps - does not mitigate the observation that 
the educational attainments of the greater part of immigrants are quite plainly 
poor. 
As far as participation in OETC during school hours is concerned, there are 
generally no relevant connections with language or arithmetic achievements and 
with level of transfer. Turkish, Moroccan and Spanish pupils who attend 
comparatively much OETC during school hours do neither perform better or worse 
nor move on to lower or higher types of secondary education than pupils from 
the same groups who receive relatively little OETC during school hours. In this 
study, therefore, no corroboration was found for the hypothesis that 
participation in OETC during school hours is at the expense of the regular Dutch 
curriculum. Rather it seems to make no difference to the children's attainments in 
regular education whether they attend OETC or not. With regard to participation 
in OETC after school hours a few negative correlations are found, which is to say 
that pupils attending OETC after school hours perform worse in the Dutch 
educational system and move on to lower levels of secondary education than 
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pupils not attending this kind of OETC. However, these correlations are only 
tenuous. The correlations between the Dutch language proficiency and the native 
language proficiency are likewise not of any relevance or hardly so. 
Variations in achievements in Dutch and arithmetic and in levels of transfer to 
secondary education in the end appear not to be influenced by characteristics 
which are typical of non-indigenous pupils. This means that it is irrelevant for 
Moroccan pupils what their first language is, that it does not matter for Turkish, 
Moroccan and Spanish children whether their parents' command of the Dutch 
language is adequate or not, whether they mainly speak Dutch or another 
language with their brothers and sisters, whether they do or do not attend OETC 
after or during school hours, and whether they do or do not have a good 
command of the native language. The only characteristic from this category 
which does affect achievements and level of transfer concerns the number of 
years of experience in the Dutch educational system. Non-indigenous pupils who 
received Dutch education for a longer period of time, obtain higher scores on 
language in particular and partly due to that move on to higher types of 
secondary education than pupils who received Dutch education for shorter time 
spans. Three characteristics appear to be inconsequential either for indigenous or 
for non-indigenous pupils where differences in levels of transfer are concerned. 
These are the pupil's sex, the quality of the pupil-teacher relationship and the 
amount of pleasure the pupil experiences in going to school. For the group of 
non-indigenous pupils, finally, an explanatory model can be drawn up with the 
level of transfer as dependent variable, and test scores on language and 
arithmetic, ethnic and social composition of the class, achievement level of the 
class, achievement level differentiation, social background, a supportive home 
environment and experience in the Dutch educational system as characteristics 
affecting the level of transfer. The ethnic composition of the class appears to 
have positive effects on the test results of the non-indigenous pupils; subsequent 
effects on the level of transfer are too slight, however, to be considered of any 
relevance. The social composition and the average achievement level of the class 
negatively affect the level of transfer, meaning that non-indigenous pupils in 
classes of a high social profile or with high achievement levels transfer to lower 
types of education than non-indigenous pupils in classes of a low social profile or 
with low achievement levels. A strongly dominating variable in the model is the 
achievement level differentiation employed by the teacher. Pupils upon whom 
high demands are made by the teacher or who are offered more subject matter 
than strictly necessary for the type of secondary education for which these 
pupils are thought to qualify, do indeed obtain higher test scores and also 
transfer to higher types of secondary education than pupils who are less taxed 
by the teacher and who are offered less subject matter. Important in this finding 
is that the teacher's estimate of the pupil's capacities is partly decided by the 
number of years spent in the Dutch educational system and by the extent to 
which the pupil is backed up by a supportive home environment. The model drawn 
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up for indigenous pupils differs in terms of variables only in that the variable of 
'educational experience in the Netherlands' is - logically - lacking. The 
differences in strength and direction of the effects of the background 
characteristics on the levels of transfer as dependent variable, derive, among 
other things, from the stronger influence of the social background and the 
positive instead of negative effects of the social composition and the achievement 
level of the class. Similarities concern, among other things, the negligible 
influence of the ethnic composition of the class and the importance of the 
achievement level differentiation employed by the teacher, which in case of the 
indigenous pupils is determined to a large extent by the supportive home 
environment and the social background. 
In explaining differences in achievement and transfer levels, a number of 
characteristics arrest the attention. In the first place it emerges from the 
analyses that differences between achievement and transfer levels relating to 
ethnic origin are resoluble into differences relating to social background. It is a 
moot point, however, whether the current social background operationalisation has 
the same weight for immigrants it has for native Dutchmen, and whether ethnic-
cultural elements ought not to be included for immigrants too. In the second place 
not all the immigrants' background categories turn out to be represented, which 
may cause problems from a methodological point of view. A variable such as 
'supportive home environment' might possibly offer better prospects in that 
respect. Further research into this characteristic is therefore recommended. In the 
third place the achievement level differentiation employed by the teacher, i.e. the 
adjustment of the teaching programme to match the anticipated levels of 
secondary education, plays an important part in accounting for differences in 
educational attainment. This characteristic is all the more interesting because it 
appears that teachers let their teaching programme and their expectations be 
guided to a not inconsiderable extent by their impression of aspects of the 
pupils' parental milieu. The precise effects of this characteristic also deserve 
further research. 
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Noten bij hoofdstuk 2 
1. In verband met de leesbaarheid van de tekst en de doelgroep van dit onder-
zoek duid ik hierna de taalverwerver aan met de term 'leerling'. Dat wil niet 
zeggen dat het proces van taalverwerven een exclusieve bezigheid is van 
kinderen, ook volwassenen kunnen een taal verwerven. Evenmin betekent dit 
dat taalverwerven alleen in gestuurde situaties in het onderwijs plaatsvindt, 
ook daarbuiten worden er talen geleerd. 
2. Onder 'moedertaal' versta ik vooralsnog de officiële taal van het herkomst-
land, hoewel ik me er van bewust ben dat deze twee niet altijd samen hoeven 
te vallen (vgl. de situatie van de Berbers in Marokko). 
3. Het onderscheid tussen behoud of onderhoud, soms ook wel beperkt behoud 
genoemd, wordt in de literatuur nauwelijks gemaakt. Pas recentelijk is daar-
over enige discussie ontstaan (vgl. De Bot, 1987, 1988). Hoewel ik uit reali-
teitsoverwegingen de voorkeur geef aan de term 'onderhoud', zal ik waar 
nodig de terminologie uit de literatuur overnemen. 
Noot bij hoofdstuk 3 
1. Zo zijn er bijvoorbeeld evenals binnen de groep allochtonen ook binnen de 
groep autochtonen leerlingen die thuis niet de officiële landstaal (i.e. het 
ABN) spreken, maar een andere taal of dialect. Dit onderscheidt vormt hier 
geen object van onderzoek. In Kerkhoff (1988) bijvoorbeeld, wordt daar wel 
aandacht aan besteed. Verder wordt de intelligentie van de leerling ook buiten 
beschouwing gelaten. Dit heeft niet alleen te maken met het mogelijk proble-
matische karakter van het afnemen van intelligentietests bij allochtone leer-
lingen, maar evenzeer met het feit dat het afnemen van schoolvorderingen-
toetsen èn intelligentietests qua budget en qua tijd in dit onderzoek niet te 
verwezenlijken viel. Gebrek aan onderzoekstijd op school is er eveneens de 
oorzaak van dat psychologische variabelen als motivatie en attituden verder 
buiten beschouwing worden gelaten. 
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Noten bij hoofdstuk 4 
1. Onder 'regulier' onderwijs versta ik in deze studie - in navolging van het zo 
gegroeide spraakgebruik - het onderwijs dat is bestemd voor alle leerlingen. 
Dit in tegenstelling tot het OETC dat slechts is bedoeld voor een specifieke 
groep van leerlingen. In het onderhavige empirische onderzoek richt ik me 
alleen op het 'gewone' onderwijs; het speciaal onderwijs vormt hier geen 
onderwerp van studie. 
2. Vanwege het grote aantal gehanteerde toetsen en vragenlijsten (in totaal 22) 
en de daarvoor benodigde plaatsingsruimte (zonder de bijbehorende instructie 
ruim 70 pagina's) is afgezien van opname van de onderzoeksinstrumenten in 
dit proefschrift. Een extra reden voor niet-plaatsing is gelegen in het feit 
dat in Driessen e.a. (1989) al een groot deel van de instrumenten integraal is 
afgedrukt. Voor meer informatie over de instrumenten kan de geïnteresseerde 
lezer contact opnemen met de auteur. 
3. Voor mogelijke problemen die met de analyse van toetsen met een tijdslimiet 
samenhangen vgl. De Groot & Van Naerssen, 1973. 
4. Zie voor een discussie hierover Extra & Verhoeven (1985b) en De Jong & Van 
Batenburg (1985b), hoewel het daarbij om intelligentietests gaat. Overigens 
lijkt het er op dat de methodiek om de zogenaamde toets- en itembias vast te 
stellen nog in de kinderschoenen staat (vgl. Van der Flier, 1980; Kerkhoff & 
Vallen, 1985; Kok, 1988; Damhuis e.a., 1989a,b; De Jong & Vallen, 1989; Uiter-
wijk, 1990). 
5. Voor dit tekstgedeelte is onder meer geraadpleegd: Gailly, 1982; Hermans, 
1982; Koopman, 1982; Otten, 1982; Hamaekers, 1985; Boeschoten e.a., 1986; 
Schippers & Versteegh, 1987; Van de Wetering, 1988; Raven, 1989 en De 
Ruiter, 1989. 
Noten bij hoofdstuk S 
1. Bij deze indeling heb ik een gangbare proportionele verdeling van de respon-
denten over vijf klassen aangehouden, namelijk 12-23-30-23-12 procent (vgl. 
Swanborn, 1982). Wanneer ik hierna bij andere variabelen met een vijfdeling 
werk, is deze ook op dezelfde proportionele verdeling gebaseerd, tenzij anders 
vermeld. 
2. De in deze en volgende tabellen gepresenteerde gemiddelden en percentages 
zijn gebaseerd op de non-missings van de aantallen uit tabel 5.1. Alleen 
wanneer zich daarbij grote verschillen in aantallen voordoen, zal ik daar 
nadere aandacht aan besteden. 
3. Deze correlatiecoëfficiënt is berekend op basis van de oorspronkelijke, niet-
gehercodeerde sociaal-milieuvariabele. Dat geldt ook voor de andere correlaties 
in deze paragraaf. 
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4. Bij deze analyse is getoetst op interactie-effecten. Die blijken niet significant 
te zijn. In de hierna in deze studie volgende multivariate analyses, (co)varian-
tie- en regressie-analyses, zal ik - zo mogelijk - ook steeds toetsen op 
interactie-effecten. Daarvoor wordt gebruik gemaakt van de SPSS-procedures 
ANOVA en MANOVA. Deze laatste procedure biedt ook de mogelijkheid te 
toetsen op interacties tussen gecategoriseerde en continue variabelen. Alleen 
wanneer er uit deze analyses interactie-effecten naar voren komen, zal ik dit 
in de tekst aangeven; indien er geen interactie optreedt, wordt dit dus niet 
afzonderlijk vermeld. 
5. Enkele leerlingen zijn meer dan 2 maal blijven zitten; het gaat om een vijftal 
leerlingen. Deze zijn bij de categorie '2 maal' gevoegd. Eta is berekend over 
de gemiddelden. 
6. De N's voor de drie groepen behorende bij het binnenschools OETC zijn: 305 
respectievelijk 220 en 36. Voor het buitenschools OETC zijn de N's: 348 
respectievelijk 240 en 34. 
Noten bij hoofdstuk 6 
1. Door de 'tweetoppigheid' van de verdeling is dit gemiddelde echter niet prak-
tisch interpreteerbaar. Om die reden is een andere weg gevolgd. 
2. De geringere respons van OETC-leerkrachten heeft onder andere te maken 
met het feit dat zij veelal op meerdere scholen lesgeven en met het gegeven 
dat niet alle leerlingen op de eigen school OETC volgen (vgl. Driessen c.a., 
1988). 
3. Voor het binnenschools OETC betreft het dus een samenvoeging van de eerste 
drie respectievelijk de laatste twee categorieën. Bij het buitenschools OETC 
zijn de oorspronkelijke categorieën gehandhaafd (vgl. § 5.2.4). 
4. Naast analyses waarbij leerlingen die weinig en leerlingen die veel binnen-
schools OETC en leerlingen die geen en leerlingen die wel buitenschools OETC 
volgden zijn vergeleken, is tevens geprobeerd een soortgelijke vergelijking te 
maken tussen leerlingen die alleen aan het binnenschools en leerlingen die 
alleen aan het buitenschools OETC deelnamen. Omdat bleek dat in deze verge-
lijking het aantal leerlingen in de laatste groep uiterst gering was - zeker 
vergeleken met de eerste groep - is verder van deze analyse afgezien. 
5. In Inspectie KLO/Inspectiewerkgroep OCM-ba (1982) en - meer recent - Van 
de Wetering (1987), Driessen e.a (1988), Inspectie van het Onderwijs (1988a) 
en Driessen e.a. (1989) wordt meer aandacht besteed aan kenmerken van het 
OETC en OETC-leerkrachten. 
6. Voor de berekening van de correlaties zijn de oorspronkelijke, dat wil zeggen 
de niet-gecategoriseerde, variabelen gebruikt. Een bijkomend gevolg daarvan is 
dat de correlatiecoëfficiënten in bepaalde gevallen hoger kunnen uitvallen dan 
de eta's (die de lineaire plus de niet-lineaire samenhangen tol uitdrukking 
brengen). Het omgekeerde kan uiteraard ook het geval zijn. Het verschil 
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tussen r en eta kan derhalve het gevolg zijn van een daadwerkelijk verschil 
in totale en lineaire verbanden en eveneens van het nominaliseren, dat wil 
zeggen indelen in categorieën, van de variabelen. 
7. Fraser e.a. (1987) komen op basis van een overzichtsstudie waarin zij enkele 
duizenden onderzoeken hebben verwerkt, tot een gemiddelde correlatie tussen 
leerresultaat en onderwijstijd van .38. Het betreft echter het gemiddelde op 
basis van een zeer heterogene verzameling van onderzoeken (bv. naar vakge-
bied, leeftijd). In dezelfde studie wordt de focus gericht op één vak en wor-
den daarbinnen verschillende leeftijdscategorieën vergeleken. Voor 13-jarigen 
bedraagt de correlatie dan .23. 
8. Van alle kenmerken zijn er slechts enkele die relevante verschillen opleveren. 
De eta's liggen daarbij in het algemeen rond .20. De grootste verschillen 
worden gevonden voor het percentage allochtonen in de klas en daarmee 
samenhangend het gemiddelde milieu van de klas en de klassegrootte. 
9. Zie noot 6. 
10. Het percentage verklaarde variantie kan worden verkregen door eta te kwa-
drateren en vervolgens met 100 te vermenigvuldigen (E ). 
11. Hoewel er in het onderhavige onderzoek strikt genomen niet sprake is van 
een longitudinaal, maar van een quasi-longitudinaal design, bestaan er in de 
literatuur aanwijzingen dat dit type uitspraken gerechtvaardigd kan zijn (vgl. 
Jaspaert e.a., 1986; De Ruijtcr, 1989). Cook & Campbell (1979) noemen deze 
onderzoeksopzet het 'posttest-only design with nonequivalent groups'. Zij 
wijzen er op dat dergelijke designs wel geëigend zijn om nieuwe ideeën te 
genereren, maar normaal gesproken minder geschikt zijn om er causale uit-
spraken uit af te leiden, omdat plausibele alternatieve interpretaties niet 
uitgesloten kunnen worden. Een in de sociale wetenschappen vaak gekozen 
oplossing voor dit probleem is het substitueren van de (niet beschikbare) 
pretest door variabelen als geslacht, sociaal milieu en herkomstland, hetgeen 
neerkomt op het op relevante kenmerken matchen van de vergelijkingsgroepen. 
Als alternatieven hiervoor worden ook wel randomisatïe en systematische 
variatie genoemd (Hagenaars & Segers, 1980). Ook wordt wel gebruik gemaakt 
van retrospectieve pretests die zijn gebaseerd op zelfbeoordeling. Aan de 
respondent wordt dan bijvoorbeeld gevraagd aan te geven welk niveau zijn 
taalvaardigheid kende op een eerder tijdstip. Experimenten op dit gebied 
wijzen uit dat het gebruik van dergelijke zelfbeoordelingen tot redelijk be-
trouwbare en valide resultaten leiden (vgl. Howard e.a., 1979; Hoogstraten, 
1982; Weltens, 1988). 
12. Zie noot 6. 
13. Omdat het om een dichotomie gaat, levert eta in dit geval gelijke waarden op 
als r. 
14. Zie noot 11. 
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Noten bij hoofdstuk 7 
1. Nogmaals, voor alle duidelijkheid, onder 'regulier' versta ik hier het voor alle 
leerlingen bestemde onderwijs. Dit ter onderscheiding van het OETC dat 
slechts voor een beperkte groep is bedoeld (zie ook noot 1 van hoofdstuk 4). 
2. F. Teunissen (1988b) meldt dat er wel wordt verondersteld dat de goede 
onderwijsresultaten van Chinese kinderen kunnen worden verklaard uit cul-
tuurbepaalde socialisatieprocessen, waardoor zij een grotere 'emotionele autar-
kie' zouden krijgen. Deze kinderen zijn in die visie minder afhankelijk van 
hun omgeving, in casu van binding met hun leerkracht en medeleerlingen. In 
concreto betekent dit dat zij ook minder afhankelijk zijn van 'reinforcement' 
bijvoorbeeld in de vorm van schouderklopjes en dat zij in hun motivatie om 
te leren niet afhankelijk zijn van anderen (ouders, leerkrachten, medeleerlin-
gen). In een artikel in Intermediair (1990) worden de hoge prestaties van de 
Japanse leerlingen toegeschreven aan de organisatie van het Japanse onder-
wijssysteem, een systeem dat is gebaseerd op keihard werken, een ijzeren 
discipline, hevige concurrentie om te worden toegelaten tot de betere scholen 
en het primaat van de feitenkennis. 
Aangezien veel Chinezen in Nederland werkzaam zijn in een restaurant (vgl. § 
5.1.2), zou het interessant zijn na te gaan of er mogelijk een invloed uitgaat 
van het feit dat hun kinderen vaak op jonge leeftijd al meehelpen bij het 
afrekenen en daardoor meer praktische rekenvaardigheid opdoen dan hun niet-
Chinese leeftijdsgenoten. Mogelijk speelt ook een gerichtheid van de ouders 
op het toekomstige beroep van hun kinderen een rol bij de rekenprestaties. 
3. In de laagste milieucategorie van de groep autochtonen bevinden zich 6 en in 
de hoogste categorie van de allochtonen 5 leerlingen. Voor de berekening van 
E 2 voor verschillen tussen de milieuniveaus zijn zij bij de aanliggende catego-
rie gevoegd (hetgeen ten opzichte van het gebruik van de volledige range van 
categorieën een verwaarloosbaar effect heeft op de E -waarden). 
4. Ook wanneer in plaats van de tweedeling autochtoon-allochtoon andere inde-
lingen met meerdere etnische groepen worden onderscheiden, leveren de 
variantie-analyses dezelfde tendensen op. 
Indien deze berekeningen via regressie-analyse worden uitgevoerd, met niet de 
gehercodeerde, ingedikte milieuvariabele, maar de oorspronkelijke variabele 
met zijn volledige range aan waarden, worden nagenoeg identieke resultaten 
bereikt. Voor taal zijn de beta's voor milieu en etniciteit respectievelijk .37 
en .17 en voor rekenen .40 en .04. De variabele die bij taal de meeste varian-
tie verklaart is milieu (25 procent); wanneer daarvoor is gecorrigeerd ver-
klaart etniciteit nog slechts 1 procent. Voor rekenen wordt door milieu 16 
procent variantie verklaard; etnische herkomst levert daarna geen additionele 
bijdrage meer in de verklaring van verschillen. De totaal verklaarde percenta-
ges variantie bedragen voor taal dus 26 en voor rekenen 16. 
5. Het onderzoek van De Jong bleef beperkt tot de gemeente Rotterdam (57 
lagere scholen) en dat van Kerkhoff tot Tilburg en Breda (5 scholen). 
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6. In het schoolloopbanenonderzoek wordt er van uitgegaan dat de typen voort-
gezet onderwijs kunnen worden onderscheiden naar moeilijkheidsgraad of 
niveau (vgl. Tesser, 1986). Hoewel daarmee de variabele 'doorstroming voort-
gezet onderwijs' strikt genomen een ordinaal karakter draagt, is het toch 
gebruikelijk hem als zijnde van intervalniveau te beschouwen en de bij dat 
niveau toegestane statistische analysetechnieken te hanteren (vgl. Blok & 
Saris, 1980). 
7. Opgemerkt moet worden dat het bij Tesser om het eindadvies gaat, terwijl het 
in het onderhavige onderzoek de inschatting betreft van het meest geschikte 
type voortgezet onderwijs. De Jong heeft eveneens de vraag gesteld naar het 
meeste geschikte schooltype, hetgeen hij tevens als 'advies' aanduidt. 
8. De vermelde E -waarden zijn berekend over de acht etnische groepen. E 2 
voor de twee hoofdgroepen (autochtonen vs. allochtonen) bedraagt .06, respec-
tievelijk .05. 
9. In de laagste milieucategorie van de groep autochtonen bevinden zich 6 en in 
de hoogste categorie van de allochtonen 5 leerlingen. Voor de bepahng van E 2 
voor verschillen tussen de milieuniveaus zijn zij bij de aanliggende categorie 
gevoegd (hetgeen overigens ten opzichte van het gebruik van de volledige 
range van categorieën een verwaarloosbaar effect heeft op de E -waarden). 
10. Als in plaats van de tweedeling autochtoon-allochtoon een indeling met meer-
dere etnische categorieën wordt gehanteerd of wanneer met alternatieve 
milieu-indelingen wordt gewerkt, voeren de analyses tot vergelijkbare resulta-
ten als hierboven beschreven. 
Evenals bij de toetsprestaties leveren regressie-analyses dezelfde uitkomsten 
op als variantie-analyse (vgl. noot 4). Milieu verklaart 21 procent van de 
variantie en daarna etniciteit nog slechts 1 procent additioneel. 
11. In deze paragraaf speelt de variabele 'sociaal milieu' een centrale rol. Op 
basis van paragraaf 4.3.2.1 kan worden geconcludeerd dat aan de operationali-
satie van dit kenmerk veel aandacht is besteed. Toch zou er mogelijk nog 
twijfel kunnen bestaan over het feit dat bij de constructie ervan 'missing 
values' zijn vervangen door subgroepgemiddelden. Om eventuele twijfel over 
de juistheid van de gevolgde procedure weg te nemen, zijn alle in de tabellen 
7.1 tot en met 7.8 beschreven analyses opnieuw uitgevoerd, maar nu alleen 
over de groep leerlingen die op géén van de samenstellende onderdelen van de 
variabele 'sociaal milieu' (te weten: opleiding vader, opleiding moeder en 
beroep vader) een 'missing' had. De resultaten van deze analyses zijn eendui-
dig: alle in de genoemde tabellen gepresenteerde percentages wijken hooguit 
slechts 1 à 2 procent af van die welke de herhaalde analyses opleveren. 
Bovendien zijn deze afwijkingen niet systematisch. Er bestaan dus geen ver-
schillen tussen de totale groep leerlingen (dat wil zeggen: inclusief de leerlin-
gen waarvan de missings zijn gesubstitueerd) en de groep leerlingen waarbij 
geen van de sociaal-milieu-indicatoren is vervangen door subgroepgemiddelden. 
12. Het betreffende deelonderzoek is uitgevoerd bij een beperkte steekproef, 
namelijk 49 Turkse en Marokkaanse meisjes. 
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13. Zie noot 6 van hoofdstuk 6. 
14. Voor een meer uitgebreide behandeling van dit onderwerp wordt verwezen 
naar Driessen e.a. (1989). Daar worden ook de precieze aantallen en percenta-
ges gepresenteerd. 
15. Opgemerkt moet worden dat De Jong geen vorderingentoets maar een IQ-test 
heeft gebruikt. Het betreft een verkorte versie van de GALO (het Groninger 
Afsluitingsonderzoek Lager Onderwijs) bestaande uit drie verbale subtests, 
twee numerieke en twee figurentests. Dat de resultaten op een dergelijke IQ-
test sterk afwijken van die op een vorderingentoets is echter niet aanneme-
lijk. 
16. Omdat het nu om een dichotomie gaat, hebben de eta's dezelfde waarden als 
de correlatiecoëfficiënten. 
17. Voor die effectmaten waarbij in het bovenste deel van de tabel voor wat 
betreft onderwijservaring een twee- in plaats van een driedeling is gehan-
teerd, zijn de analyses herhaald met de gedichotomiseerde variabele. Hoewel 
de beta's enkele punten verschillen, blijven de trends duidelijk dezelfde. 
18. Indien in de relevante gevallen (zie tabel 7.11) in plaats van de grove indica-
tie van sociaal milieu de variabele Onderwijsondersteunend thuisklimaat' wordt 
ingevoerd in de regressievergelijkingen, blijven de trends precies hetzelfde, 
alleen de percentages verklaarde variantie stijgen in het algemeen wat. 
19. De hier gepresenteerde correlaties zijn gebaseerd op de tot vijf categorieën 
gehercodeerde variabele. De correlaties met de oorspronkelijke variabele 
wijken in nagenoeg alle gevallen slechts .01 af en deze verschillen betreffen 
dan veelal ook nog gevolgen van afronding. 
20. Naast de indeling met vijf categorieën zijn tevens enkele andere indelingen 
gehanteerd, onder andere een indeling in drie categorieën (0-35, 36-65 en 
66-100%), die vergelijkbaar is met die welke Everts c.a. (1986b) hebben ge-
bruikt. Maar ook deze indelingen leiden tot dezelfde resultaten als de vijfde-
ling. 
21. Omdat zich van de groep autochtonen maximaal 6 respondenten in de hoogste 
categorie van de variabele 'etnische samenstelling' bevinden (vgl. tabel 7.13), 
zijn deze van de analyses uitgesloten (hetgeen overigens geen effect heeft op 
de uitkomsten). 
Uit de in de tabellen 7.11 en 7.12 gepresenteerde analyseresultaten blijkt dat 
sociaal milieu niet voor alle subgroepen en niet voor alle positie-aspecten een 
even groot effect heeft. Wanneer in de covariantie-analyses in plaats van 
sociaal milieu het kenmerk met het hoogste gewicht wordt ingevoerd (dus 
sociaal milieu of onderwijsondersteunend thuisklimaat of Nederlandse onder-
wijservaring), heeft dit nagenoeg geen consequenties voor de door de etni-
sche samenstelling van de klas verklaarde variantie. Achtereenvolgens bedra-
gen de betreffende percentages 1.9,1.9, .5, 2.0, 2.2 en .6. 
22. Indien de in tabel 7.14 gepresenteerde gegevens niet via covariantie- maar via 
regressie-analyse worden berekend (met dus niet de gehercodeerde, maar de 
oorspronkelijke variabele 'etnische samenstelling van de klas'), daalt het door 
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'etnische samenstelling' verklaarde percentage nog enigszins. Deze percentages 
zijn achtereenvolgens: 1.3, 1.4, 0 (niet significant), .7, .8 en 0 (niet signifi-
cant). Van de al zeer geringe verklarende kracht van dit kenmerk blijft dus 
uiteindelijk niets meer over. 
23. Sommige onderzoekers (vgl. Tesser & Mulder, 1990) achten de wijze waarop 
tot op heden dit type klaskenmerken is geanalyseerd, niet helemaal correct, 
omdat er volgens hun indruk te weinig rekening wordt gehouden met verschil-
len tussen en binnen scholen. Zij propageren in deze situatie daarom het 
gebruik van meer geavanceerde, multi-level analyse-technieken, zoals het 
recent beschikbaar gekomen programma VARCL, waarbij wèl tussen-scholen 
verschillen worden verdisconteerd. Teneinde te toetsen of de toepassing van 
dergelijke technieken tot afwijkende resultaten leidt, heeft drs. L. Mulder de 
hierboven gepresenteerde analyses opnieuw uitgevoerd, maar nu via VARCL. 
Uit deze analyses komen dezelfde trends naar voren als uit de meer traditio-
nele, in deze paragraaf beschreven, analyses. 
24. De hier gepresenteerde correlaties zijn gebaseerd op de tot vijf categorieën 
gehercodeerde variabele. De correlaties met de oorspronkelijke variabele 
wijken in alle gevallen slechts .01 of .02 af en deze verschillen betreffen dan 
veelal ook nog gevolgen van afronding. 
25. Uit de in de tabellen 7.11 en 7.12 gepresenteerde analyseresultaten blijkt dat 
sociaal milieu niet voor alle subgroepen en niet voor alle positie-aspecten een 
even groot effect heeft. Wanneer in de covariantie-analyses in plaats van 
sociaal milieu het kenmerk met het hoogste gewicht wordt ingevoerd (dus 
sociaal milieu of onderwijsondersteunend thuisklimaat of Nederlandse onderwij-
servaring), heeft dit nagenoeg geen consequenties voor de door de sociale 
samenstelling van de klas verklaarde variantie. Achtereenvolgens bedragen de 
betreffende percentages 3.5, 2.0, .1,1.4,1.5 en .1. 
26. Indien de in tabel 7.16 gepresenteerde gegevens niet via covariantie- maar via 
regressie-analyse (met niet de gehercodeerde maar de oorspronkelijke variabe-
le 'sociale samenstelling van de klas') worden berekend, daalt het door 'socia-
le samenstelling' verklaarde percentage nog enigszins. Deze percentages zijn 
achtereenvolgens: 2.5, 1.6, 0, 0 en 0 (de laatste 3 zijn niet significant). Van 
de al zeer geringe verklarende kracht van dit kenmerk blijft dus alleen voor 
de taaiscores van de autochtonen nog iets over. 
27. Zie noot 23. 
28. De hier gepresenteerde correlaties zijn gebaseerd op de tot vijf categorieën 
gehercodeerde variabele. De correlaties met de oorspronkelijke variabele 
wijken maximaal .04 af en deze verschillen worden voor een deel veroorzaakt 
door afronding. 
29. Uit de in de tabellen 7.11 en 7.12 gepresenteerde analyseresultaten blijkt dat 
sociaal milieu niet voor alle subgroepen en niet voor alle positie-aspecten een 
even groot effect heeft. Wanneer in de covariantie-analyses in plaats van 
sociaal milieu het kenmerk met het hoogste gewicht wordt ingevoerd (dus 
sociaal milieu of onderwijsondersteunend thuisklimaat of Nederlandse onder-
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wijservaring), heeft dit nauwelijks consequenties voor de door het prestatie-
niveau van de klas verklaarde variantie. Achtereenvolgens bedragen de betref-
fende percentages 11.7,13.8,1.4, 9.9,13.4 en .7. 
30. Indien de in tabel 7.18 gepresenteerde gegevens niet via covariantie- maar via 
regressie-analyse worden berekend, blijven de resultaten voor 'doorstroming' 
hetzelfde. Met betrekking tot de taal- en rekenprestaties echter worden de 
verschillen tussen de door beide factoren verklaarde percentages variantie 
geprononceerder, dat wil zeggen: door het prestatieniveau van de klas wordt 
meer en door het milieu wordt minder variantie verklaard. 
31. De hier gepresenteerde correlaties zijn gebaseerd op de tot vijf categorieën 
gehercodeerde variabele. De correlaties met de oorspronkelijke variabele 
wijken in alle gevallen slechts .01 of .02 af en deze verschillen betreffen dan 
veelal ook nog gevolgen van afronding. 
32. Zoals reeds in paragraaf 7.1.2 gesteld, is het advies niet opgenomen vanwege 
de hoge correlatie met feitelijke doorstroming (r = .81). Als het advies deson-
danks wordt opgenomen stijgt R tot .78 en R tot .61. 
33. Wanneer het advies in het model wordt opgenomen stijgt R tot .66 en R 2 tot 
.43. 
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BIJLAGEN 
Bijlage 1 
In tabel B.l en tabel B.2 wordt voor de Turkse respectievelijk Marokkaanse leer-
lingen het verloop van de scores binnen de relevante achtergrondkenmerken (zie § 
6.1.1) weergegeven. Hiervoor is gebruik gemaakt van variantie-analyse. De voor 
deze techniek vereiste classificatie van continue variabelen heeft plaatsgevonden 
zoals dat in hoofdstuk 5 is beschreven. 
Tabel B.l. - Kennis van de Turkse taal en cultuur en achtergrondkenmerken. 
Gemiddelden per categorie van de relevante kenmerken 
totaal 
taaltoets: 
beheersing Ned. taal ouders 
ondersteunend thuisklimaat 
% Turkse lln. in de klas 
cultuurtoets: 
beheersing Ned. taal ouders 
% Turkse lln. in de klas 
prestatieniveau klas 
leerlingoordeel: 
beheersing Ned. taal ouders 
prestatieniveau klas 
leerkrachtoordeel: 
ondersteunend thuisklimaat 
% Turkse Un. in de klas 
sociale samenstelling klas 
prestatieniveau klas 
76 
70 
68 
77 
73 
74 
4.0 
4.0 
3.8 
4.0 
4.1 
4.4 
73 
74 
72 
77 
74 
71 
4.2 
4.1 
4.1 
4.0 
4.3 
4.0 
72 
71 
77 
74 
79 
83 
4.2 
4.3 
4.2 
4.3 
4.1 
4.3 
78 
79 
80 
72 
4.2 
4.0 
4.6 
4.0 
4.0 
67 
70 
78 
4.2 
4.3 
3.8 
3.8 
66 
63 
4.4 
73 
73 
73 
75 
76 
76 
4.2 
4.2 
4.2 
4.1 
4.1 
4.1 
Een enkele opmerking ter verduidelijking. Terwille van de leesbaarheid zijn de 
categorieën van alle kenmerken doorlopend genummerd van 1-6; 'totaal' heeft 
betrekking op het totaal gemiddelde van het betreffende kenmerk. In het algemeen 
loopt de inhoudelijke interpretatie van de categorieën op met de categorienum-
mers, dat wil zeggen dat er bij (1) niet of in beperkte mate sprake is van het 
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kenmerk en dat er bij (6) in sterke mate sprake is van het kenmerk. Bij '% 
Turkse Un.' geldt de indeüng: (1) t/m 15%, (2) 16-30% en (3) >30%. 
Tabel B.2. - Kennis van de Marokkaanse taal en cultuur en achtergrondkenmerken. 
Gemiddelden per categorìe van de relevante kenmerken 
totaal 
taaltoets ( > 0): 
sociaal milieu 
omgangstaal (Nederlands) 
Ned. onderwijservaring 
taaltoets: 
geslacht 
ondersteunend thuisklimaat 
omgangstaal (Nederlands) 
Ned. onderwijservaring 
etnische samenstelling klas 
% Mar. Un. in de klas 
sociale samenstelling klas 
prestatieniveau klas 
cultuurtoets: 
prestatieniveau klas 
leerlingoordeel: 
omgangstaal (Nederlands) 
Ned. onderwijservaring 
leerkrachtoordeel: 
ondersteunend thuisklimaat 
omgangstaal (Nederlands) 
sociale samenstelling klas 
63 
72 
76 
40 
32 
44 
53 
24 
24 
41 
45 
45 
53 
59 
26 
37 
27 
26 
40 
32 
34 
31 
52 
25 
27 
39 
39 
28 
29 
19 
20 
58 
58 
58 
33 
33 
33 
33 
33 
33 
33 
33 
55 48 48 55 
3.1 
3.7 
3.6 
3.5 
3.9 
3.5 
3.0 
3.3 
3.5 
3.5 
3.3 
60 
3.8 
3.6 3.8 
51 
3.2 
3.2 
3.6 
3.6 
3.5 
Aanvullend op de opmerkingen geplaatst bij tabel B.l geldt voor Omgangstaal 
Nederlands' (1) niet Nederlands en (2) wel Nederlands; voor 'Nederlandse onder-
wijservaring' (1) instroom bovenbouw, (2) onderbouw en (3) kleuterschool; voor 
'geslacht' (1) jongen en (2) meisje en voor 'etnische samenstelling' (1) t/m 35%, 
(2) 36-65% en (3) >65%. 
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Bijlage 2 
In figuur B.l wordt het padanalytische verklaringsmodel gepresenteerd voor de 
subgroep Turkse leerlingen. In figuur B.2 wordt het model voor de Marokkaanse 
leerlingen weergegeven. Beide modellen vormen een verbijzondering van het alge-
mene model voor de groep allochtone leerlingen (vgl. figuur 7.3). Ook hier worden 
alleen padcoëfficiënten vermeld voorzover zij groter zijn dan .15. De multiple R 
van het model voor de Turkse leerlingen bedraagt .63 en voor de Marokkaanse 
leerlingen .55. Er wordt in het model voor de Turken dus 39 en in het model voor 
de Marokkanen 30 procent van de variantie in verschillen in doorstroming ver-
klaard. 
Figuur B.l. - Een exploratie/ model van relaties tussen doorstroomniveau en 
achtergrondkenmerken. Subgroep Turkse leerlingen (N = 368; beta's >.15) 
sociaal milieu 
38 
onderwi jsonder-
steunend 
thulskl lmaat 
etnische samen-
stell ing van de klas 
taaltoetsscores 
onderwi jservar ing 
In Nederland 
tel tel i jk 
doorst room-
niveau 
prestal 
di f ferent iat ie 
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Figuur B.2. - Een exploratie/ model van relaties tussen doorstroomniveau en 
achtergrondkenmerken. Subgroep Marokkaanse leerlingen (N=254; beta's >.15) 
,— sociaal milieu 
onderwi jsonder-
steunend 
thuiskl imaat 
etnische samen-
stel l ing van de klas 
feitel i jk 
doorstroom-
niveau 
prestatieniveau-
di f ferent iat ie 
16 
In tabel B.3 staan voor de totale groep allochtonen, de subgroep Turkse en de 
subgroep Marokkaanse leerlingen de ongestandaardiseerde regressiecoëfficiënten 
vermeld (B's). Deze worden alleen weergegeven voorzover de beta's bij één van de 
drie groepen groter zijn dan .15. Verder zijn B's die niet significant zijn tussen 
haakjes geplaatst. Wat significantieniveau betreft is voor de totale groep allochto-
nen ρ < .001, voor de groep Turken ρ < .01 en voor de groep Marokkanen ρ < .05 
aangehouden. In de tabel staan uiterst links de variabelen waar effecten van 
uitgaan op de variabelen die rechts daarvan staan. De gehanteerde afkortingen 
hebben de volgende betekenis: milieu (sociaal milieu), thuis (onderwijsondersteu­
nend thuisklimaat), etnklas (etnische samenstelling van de klas), socklas (sociale 
samenstelling van de klas), prestidas (prestatieniveau van de klas), prestdif (pres­
tatieniveau-differentiatie), taal (taaltoetsscores), rek (rekentoetsscores) en doorstr 
(feitelijk doorstroomniveau). 
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Tabel В.З. - Ongestandaardiseerde regressiecoëfficiënten (B's) van de padmodellen 
voor de allochtone, de Turkse en de Marokkaanse subgroep 
all. Trk. Mar. 
milieu 
thuis 
onderv 
etnklas 
socklas 
prestidas 
prestdif 
taal 
rek 
-> 
-> 
-> 
- > 
- > 
-> 
-> 
-> 
-> 
thuis 
socklas 
rek 
prestdif 
doorstr 
prestdif 
taal 
socklas 
prestidas 
prestdif 
doorstr 
prestklas 
taal 
rek 
doorstr 
taal 
rek 
doorstr 
taal 
rek 
doorstr 
rek 
doorstr 
doorstr 
.18 
.18 
1.01 
.34 
.22 
.24 
7.15 
-.32 
-.45 
(-.00) 
(-.00) 
2.35 
-1.91 
-2.28 
(.10) 
.87 
.79 
-.04 
9.13 
4.94 
.60 
.42 
.01 
.01 
.19 
.19 
(.64) 
.37 
.30 
.26 
4.69 
-.32 
(-.15) 
(-.02) 
(-.03) 
2.89 
(-.64) 
(-2.20) 
(.11) 
.84 
.76 
-.05 
11.34 
6.26 
.67 
.44 
.02 
(.01) 
.22 
.20 
1.93 
.32 
(.10) 
.29 
8.85 
-.33 
-.49 
.05 
.08 
2.56 
-3.67 
-3.37 
.21 
1.07 
.87 
-.04 
7.35 
3.51 
.37 
.48 
.01 
.02 
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